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RESUMO

No cenario educacional brasileiro, a partir da década de 80, a tematica da formacdo de
professores(as) vem ganhando contornos expressivos. Mas, em geral, os estudos voltam-se,
principalmente, para a formacéo de professores da educacéo basica. Tal direcionamento vem
suscitando a necessidade de realizar estudos que tenham como interesse a formacdo de
professores que exercem a docéncia no ensino superior. Assim, a presente investigacao
privilegia como foco o processo de formacéo escolar e a préatica de professoras, que exercem a
docéncia no Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente/UFAM, no municipio de
Humaitd/AM. Para isso, foi tragado como objetivo geral deste trabalho é: compreender como
vem se configurando o processo de formacdo de trés professoras que tém seu percurso de
formac&o escolar e pratica docente, prioritariamente, demarcado no municipio de Humaita e,
atuam como docentes no Instituto de Educagdo, Agricultura e Ambiente/UFAM. Tem como
objetivos especificos: (1) identificar as tendéncias filosoficas e as tendéncias pedagdgicas que
vém permeando o0 processo de formacdo escolar e a pratica das professoras; (2) apontar as
dificuldades e facilidades enfrentadas no percurso de formacédo e na pratica docente. Durante
0 processo de investigacdo orientamos nossas buscas a partir dos seguintes guestionamentos:
como vem se configurando o processo de formacdo das professoras que atuam do ensino
superior no Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente, no municipio de Humaita/AM?
Quais as facilidades e dificuldades enfrentadas pelas professoras no desenvolvimento da
formacdo e na docéncia? Quais as tendéncias filosoficas e as tendéncias pedagogicas que vém
permeando o processo de formacdo das professoras? A base tedrica estd ancorada, dentre
outros aspectos, sobre: as concepcBes que fundamentam e legitimam a formacdo de
professores; sobre as politicas de formacéo (a partir de uma retomada historica do Parecer n°
977/65); sobre as politicas e os desafios de formacdo para o exercicio no ensino superior.
Como aporte tedrico-metodologico, utilizamos o método (auto)biografico, acessando as
historias das professoras atraveés de narrativas orais e a escrita de biografias educativas.
Assim, essa investigacdo trouxe os seguintes achados: O formar-se ocorre ao longo da vida,
extrapolando o ambito de cursos formais, ou seja, envolve lugares/espacos, pessoas e objetos,
no convivio e na relagdo com outras pessoas e, outros profissionais; O processo de formacao e
pratica das professoras, em Humaitad, vem sendo permeado por diferentes tendéncias e
concepcOes pedagogicas; A docéncia no ensino superior envolve profissionais de diferentes
areas, isso impde-nos a necessidade de repensar a formacdo de professores; Formar
professores do ensino superior implica 0 compromisso que perpassa pelas politicas de
formacdo, instituicdes, programas e professores que precisam buscar uma formacao adequada
para o exercicio docente; Por fim, um programa que pretende formar professores, precisa
considera-los como profissionais e pessoas.

PALAVRAS-CHAVE: Docéncia no ensino superior. Politicas de formacdo. Historias de
formac&o e praticas de professoras.



ABSTRACT

In the history of Education in Brazil, from the 80’s on, ‘teacher formation’ issues have been
gaining very significant contours. However, in general aspects, most of the studies have
focused on the formation of teachers for the Elementary and High School Education. Such
focus has raised a necessity of taking studies that have the formation of college professors
with a major interest. Thus, this research is based on the schooling history of these professors,
specifically those who work at UFAM’s Instituto de Educacgéo, Agricultura e Ambiente in the
city of Humaita, in the state of Amazonas. Considering that, the main objective of this
research is: to comprehend the formation history of three professors who had their complete
schooling in Humaita and are presently working at UFAM campus in this city. As specific
objectives, we intend (1) to identify the philosophical and pedagogical trends that have been
remarking these professors’ formation and pedagogical practice; (2) to point out the gains as
well as the difficulties that these professors had during their processes of formation and
pedagogical practices. During the research process, some questions oriented the whole
process, such as: how the formation of the selected UFAM professors has been taking place?
Which problem or benefits have these professors faced during their teaching formation and in
their work at the Institute in Humaita? Which philosophical and pedagogical trends have been
remarking their formation? The theoretical base for this research has been oriented, among
other aspects, on the concepts that legitimate and supports the teacher formation in Brazil, on
the political issues towards teaching formation (as it is stated in the Parecer n® 977/65); on the
policies and challenges during the formation process for college teaching. As a theoretical-
methodological contribution, we have used the (auto)biographical method, accessing these
professors’ histories through their oral narratives and the practice of writing educative
biographies. As a result, this research brought the following finding to light: Forming is a
process that continues all through one’s lifetime, what also occurs out of the formal
educational process, involves places/spaces, people/objects both in their relationship and by
living with others professionals; The formation process and the research subjects’ practices,
in Humaita, are grounded by different tendencies and pedagogical conceptions; College
teaching involves professionals from different areas, and that imposes us the necessity of
thinking over the formation of teachers and professors; Forming professors implies a
commitment that also includes the institutions’ teaching formation policies, their programs
and professors who need to have a continued formation to better develop their activities;
Finally, a program that intends to form teachers needs to consider them as a professional and a
person.

KEY-WORDS: College teaching. Teachers’ formation policies. Formation history and
professors’ practices.
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INTRODUCAO

A formacdo dos professores constitui-se hoje como uma das mais relevantes
inquietacOes na area da educacao, principalmente a partir da década de 1980. Esta tematica é
analisada e questionada desde os diversos niveis de atuacdo do profissional da educacéo
bésica, até aqueles que atuam no ensino superior. Em funcéo disso, os estudos em torno desse
tema, de acordo com Scalcon (2005), vém (re)direcionando as pesquisas e as praticas

pedagdgicas:

Ao debrucarmos-nos sobre a questdo da formacdo dos professores, somos levados,
quase que de imediato, a relembrar dos tempos da década de 1980, momento em que
a discussdo da formacdo dos professores comecou a ganhar contornos mais
expressivos a partir do movimento dos educadores criticos, bem como o que esse
movimento representou para o posterior desenvolvimento das pesquisas e das
praticas que acabaram por guiar a atividade pedagdgica seja na universidade, seja no
interior das escolas (p. 106-107).

Nesse cenario, evocado por Scalcon, € importante observar que as instituicdes de
ensino superior sdo co-responsaveis pela formacdo do docente universitario, pois ela ndo é
algo produzido para o ambito individual, volta-se e repercute no social. A formacdo do
professor enquanto pessoa e profissional sdo inseparaveis, e esta repercutird em sua atuacédo
pessoal, académica e social, por isso, ndo é uma formacao casual, requer intencionalidade,
eficdcia, competéncia e, sobretudo, continuidade. A dimensdo profissional do docente
universitario tem a ver com o funcionamento de politicas de administracdo de pessoal, de
promocdo de programas de pos-graduacdo e de cursos de formacdo que atendam suas reais
necessidades (ENRICONE, 2007).

O processo de formacdo é marcado por pessoas, lugares e espacos, bem como, por
inquietacdes e preocupacdes pessoais e profissionais que surgem no decorrer da docéncia. As

reflexdes em torno dessa tematica sdo marcadas para além do dominio de determinada area do
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conhecimento, tendo em vista que deve haver o compromisso do professor com a
aprendizagem dos alunos, principalmente diante da expanséo do ensino superior publico.

Com o processo de expansdo das universidades federais brasileiras, os desafios estéo
postos, principalmente para docentes que atuavam em outros niveis de ensino e que agora
ensaiam 0s primeiros passos na docéncia universitaria. O enfrentamento desse novo desafio
faz surgir indagacGes como estas: Como o (a) professor (a) deve atuar neste nivel de ensino?
Serd que o (a) professor (a) estd preparado (a) para orientar os alunos com relacdo aos
questionamentos distintos apontados nas aulas de nivel superior?

Em razdo disso, é imprescindivel um olhar mais apurado para o processo de formacgéo
de professores, para os desafios que séo enfrentados no cotidiano da docéncia, como também,
para as necessidades que surgem e se consolidam como empecilhos no processo educativo.

As dificuldades advindas dessa pratica surgem dia apos dia, além disso, soma-se a
auséncia de uma infra-estrutura adequada nos novos campi que vém cumprindo sua funcao
social mesmo a despeito do funcionamento precario de laboratorios, dos escassos exemplares
de livros na biblioteca, da falta de docentes para ministrar disciplinas especificas. Afora isso,
no que tange a valorizacdo curricular, ainda emerge a valorizacdo de saberes que s&o
privilegiados no ensino superior, em detrimento de outros.

A docéncia universitaria configura-se como uma atividade comprometida com a
formacdo do cidaddo para atuar em diversas areas. Nesses termos, as universidades emergem
como espacos singulares e com fungdes imprescindiveis para sua consolidacdo. Sendo assim,
ndo podemos falar da docéncia universitaria se ndo olharmos a universidade em sua estreita
relacdo com o processo de formacgéo do professor do ensino superior, implementando politicas
de formacdo que os prepare para atuar com qualidade neste nivel de ensino.

Além disso, ao ingressar na docéncia do ensino superior, € necessario, de acordo com
Veiga (2006), considerar que esta requer formacdo profissional para seu exercicio,
conhecimentos especificos para exercé-la adequadamente, ou no minimo, a aquisicdo de
conhecimentos e das habilidades vinculadas a atividade docente para melhorar sua qualidade.

Assim, a docéncia no ensino superior, para Enricone (2007), requer uma aprendizagem
constante, um processo de formacédo elucidador das problematicas enfrentadas no cotidiano.
Diante disso, o maior desafio a ser superado pelo docente que atua neste nivel de ensino é
aprender a responder as necessidades distintas de aprendizagem dos alunos, notadamente
durante o periodo académico de sua formacao profissional e de seu desenvolvimento pessoal.

Faz-se necessario entdo, verificar como se efetiva o processo de formacdo dos

professores; quais as politicas que regulamentam essa formagdo para que o professor possa
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atuar no ensino superior; qual tem sido o movimento individual do préprio professor em
relagdo ao seu processo de formacgao.

O processo de formagdo de professores universitarios indica a necessidade de anlises
constantes a respeito de sua configuracdo e de suas préaticas. Essa ndo € um constructo
arbitrario, pois sua proposta decorre de uma concepcdo de educacdo e do trabalho que cabe ao
docente realizar. Perguntas como: “formagao para qué?”, “Com que sentido?”” Sao balizadoras
da compreenséo dos processos formativos. Sem um esfor¢o para respondé-las, corre-se 0 risco
de tratar as questfes da formacgdo de forma naturalizada, como se ndo se estivesse atuando
num campo minado de ideologias e valores (CUNHA, 2005).

O presente estudo direciona-se para a docéncia no ensino superior, propondo-se a
conhecer as histdrias de formacdo dos professores que atuam no Instituto de Educacéo,
Agricultura e Ambiente, da Universidade Federal do Amazonas, do municipio de Humaita —
Amazonas.

Esta pesquisa pretende contribuir com reflexdes e questionamentos sobre os dilemas
enfrentados pelo professor do ensino superior das universidades publicas brasileiras em seu
processo de formacédo, em especial dos novos campi da Universidade Federal do Amazonas
em expansao.

Sendo assim, este é um trabalho que tem como objetivos:

1. Compreender como vem se configurando o processo de formacdo de trés
professoras que tem seu percurso de formacdo escolar e pratica docente,
prioritariamente, demarcados no municipio de Humaita e, exercem a docéncia no
Instituto de Educacéo, Agricultura e Ambiente/UFAM.

2. ldentificar as tendéncias filosoficas e as tendéncias pedagogicas que vém
permeando o processo de formacao escolar e a pratica docente das trés professoras.

3. Apontar as dificuldades e facilidades enfrentadas pelas professoras em seu processo
de formacdo escolar e em sua préatica docente.

Com a finalidade de compreender as proposi¢cGes acima descritas, esta pesquisa

delimita-se partindo dos seguintes questionamentos que a norteiam:

e Como vem se configurando o processo de formacdo das professoras que atuam do
ensino superior no Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente, no municipio de
Humait&/ AM?

e Quais as facilidades e dificuldades enfrentadas pelas professoras no processo de

formac&o e de docéncia?
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e Quais as tendéncias filoséficas e as tendéncias pedagdgicas que vém permeando o

processo de formacgéo dessas professoras?

Essas questdes sdo relevantes para que se possa realmente compreender o processo de
formacdo de docentes, conforme defende N6voa (2004) uma vez que o campo da formacdo de
docentes ndo pode limitar-se apenas as dimensdes técnicas e metodoldgicas e necessita de
uma compreensdo mais profunda dos processos pelos quais as pessoas se formam.

A especificidade da presente pesquisa aponta a possibilidade de coletar dados através
de narrativas de formacéo, considerando que o ato de narrar possibilita uma visita ao passado
na tentativa de compreender as histérias de vida e formagdo das professoras. Assim, 0
direcionamento metodoldgico é a pesquisa (auto) biogréafica, também denominada de histéria
de vida (NOVOA, 2007; 2004; SOUZA, 2008; BUENO, 2002; CUNHA, 1997; MORAES,
2000).

Seguindo a posi¢cdo de autores (PIMENTA; ANASTASIOU; CAVALLET, 2003), a
formacdo de professores necessita ir além de um saber meramente tedrico-disciplinar, tendo
em vista que se ampliou a demanda desses profissionais no campo pedagogico e politico,
indicando a importancia de formar-se para ensinar bem, e com qualidade.

Nesses termos, a docéncia no ensino superior vem assumindo um papel crucial no
processo de formacgdo dos educandos, buscando formar um cidadao atuante e participativo na
sociedade, ndo meramente preparar para atuar numa profissdo. Seguindo esse entendimento,
Cunha (2007) enfatiza que a docéncia universitaria € uma acao complexa. Mobiliza condicdes
de mdaltiplas racionalidades e requer saberes especificos. Nao basta saber fazer, como
intuitivamente muitos professores universitarios acreditam e demonstram. A docéncia exige,
ainda, condicdes de saber justificar as acdes desenvolvidas em sala de aula.

A preocupacdo com a formacao para ao exercicio da docéncia tem sido uma constante,
desde o inicio de minha carreira como professora do ensino basico, ha 09 (nove) anos. Mais
recentemente, atuando no ensino superior ha 03 (trés) anos, as inquietacbes que surgiam
quando era docente na educacdo basica aparecem novamente na docéncia universitaria com
mais amplitude. Uma delas € mais constante: o compromisso com a aprendizagem dos alunos,
seja em qual for o nivel de ensino. Essa é uma questdo que sempre me acompanhou, e que me
permitiu questionar meu processo de formacdo, em constante construcao.

Em razdo do exposto, defendemos que a formacdo do docente universitario € uma
tematica que deve fazer parte dos ambientes educativos, pois a preparacdo para atuar neste
nivel de ensino exige uma formacdo politica, cientifica e pedagdgica. Em relacdo a essa

questdo Pimenta, Anastasiou e Cavallet (2003) entendem que a qualidade dos resultados do
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ensino superior, sobretudo os de graduagdo, aponta para a importancia da preparacédo politica,
cientifica e pedagdgica dos docentes. Além disso, as novas demandas postas a esses
profissionais (muitas vezes sobrecarregando-o0s) aponta para a necessidade de ampliar estudos
e debates referentes ao processo de formacgédo de professores.

O presente trabalho estd organizado em seis (06) capitulos: no primeiro abordamos a
temética das concepg¢des/modelos de formacdo que permeiam e fundamentam os processos
formativos.

No segundo capitulo, tragamos um breve panorama da pds-graduacdo no Brasil. Tal
caminho é considerado relevante, tendo em vista, que a primeira regulamentacéo referente a
formacdo do professor para o ensino superior foi definida na pés-graduacdo. Recorremos as
politicas de formacdo com a finalidade de compreendermos o que estabelece a legislacdo, e
também, pontuamos os desafios para a formacédo de professores que exercem a docéncia no
ensino superior.

No terceiro capitulo, delineamos o percurso metodologico, especificando fundamentos
tedrico-metodolégicos usados na pesquisa, 0s critérios e as professoras participantes,
explicitando como ocorreram os momentos de relatos, a organizacao e analise das narrativas e
das biografias educativas. Pontuamos, também, algumas dificuldades que surgiram no
andamento desta investigacao.

No quarto capitulo, apresentamos a descricdo e analise das histdrias de formacao das
professoras, com o olhar direcionado para identificar as tendéncias filosoficas e pedagdgicas
na formacéo escolar e pratica docente.

No quinto capitulo, apresentamos o percurso de formacdo escolar; e no sexto,
focalizamos as praticas das professoras ja envolvidas na docéncia, buscando, assim,
compreender seus processos de formacéo, na perspectiva de contribuir para que as instituicdes
proponham alternativas para que os professores, melhor preparados, possam responder a

tantos questionamentos com gue se deparam no exercicio da docéncia.



CAPITULO 1

1 - FORMAR PROFESSORES: CONCEPCOES

A formacéo de professores foi estruturada em concepcdes que justificaram a atuacao
do professor em sala de aula, a organizacdo do seu trabalho, além disso, a relacdo com os
alunos, a escola e os pais. Esse entendimento vem conduzindo a reflexdo sobre as concepgoes
que historicamente definiram o papel docente.

Diante disso, entendemos que a formacdo de professores se ampara em paradigmas
tedricos que, em determinados momentos historicos, concretizavam e concretizam um
determinado modelo de formacdo docente, visando a atender os objetivos propostos pela

sociedade. De acordo com Moraes (2000):

Historicamente, percebem-se formas variadas de se trabalhar a formacdo de
professores (as), as quais, apoiadas em determinados paradigmas tedricos de
educagdo, expressam por sua vez, diferentes concepcdes de formacdo. E preciso
ressaltar que essas praticas e concepgdes que versam sobre a formacgdo docente,
situadas em contextos histéricos especificos refletem um certo perfil de professor
que se configurou em cada um desses contextos, no processo histérico de construcéo
e apropriacdo do saber. Tais préticas e concep¢des ndo apenas compdem o fazer
docente como também sdo elementos constitutivos da identidade do professor. (p.
17).

A posicdo da autora se aproxima do que defende Cunha (2005) que a concepc¢édo de
formacdo ndo é neutra, como toda a caracteristica do ato humano. E preciso analisa-la numa
perspectiva que se afaste da concepcdo meramente técnica, € importante, ainda, lembrar que a
pesquisa sobre formacdo de professores pressupfe a ndo neutralidade, ou seja, estad
intimamente imbricada com diferentes paradigmas e concepgoes.

A partir disso, apreende-se que a idéia de formar professores para atuar na educacao

desenvolveu-se de acordo com preceitos, regras, concepgdes e interesses, 0s quais foram
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legitimados pela sociedade. Sendo assim, é importante uma analise de tais concepcgoes, pois a
educacdo é um campo entrelagado pelos interesses sociais, politicos e econémicos de cada
época.

Gadotti (2003) concorda com Cunha (2005) no sentido de que a formacgdo do
profissional da educacdo estd diretamente relacionada com o enfoque e a perspectiva, a
concepcao que se tem da sua formacao e de suas funcdes atuais, devendo ser concebida como
uma atividade que requer reflexdo, pesquisa, acdo, descoberta, organizacdo, fundamentacao,
revisdo e construcdo tedrica e ndo meramente aprendizagem de novas técnicas. Descortinar
essas concepcdes se faz necessario, para que possamos compreender realmente qual o papel
dos professores na instituicdo educativa e na sociedade.

Diante disso, consideramos que a formacdo dos professores estd permeada por
concepcOes distintas, as quais supdem um conjunto de teorias e pressupostos que a
fundamentam. De acordo com Pereira (2008), diferentes modelos lutam por posicoes
hegemonicas no campo da formagdo docente, pois, uma dessas posi¢des é aquela baseada no
modelo da racionalidade técnica', modelos tradicionais e comportamentais; uma outra, é
aquela baseada no modelo da racionalidade pratica, modelos alternativos que defendem o
professor como pesquisador de sua pratica pedagogica cotidiana; uma terceira é aquela
baseada no modelo da racionalidade critica, o qual é explicitamente orientado para promover
maior igualdade e justica social.

Essas trés concepgdes fundamentam e estruturaram a formacdo dos professores. Em
decorréncia disso, o professor durante seu processo de formacdo assume um perfil pautado
nos preceitos dessas concepcdes, ou seja, a do especialista técnico, do professor reflexivo e do
intelectual critico. Em consequéncia disso, orientam a sua pratica pedagogica, 0 seu
relacionamento com os alunos, e sua atuacéo na instituicdo escolar e académica.

A seguir, apresentamos um estudo sintético abordando as idéias de alguns autores
sobre as concepgdes que vém fundamentando a formacdo de professores, objetivando uma
melhor aproximacdo conceitual da tematica em questdo, explicitando os entendimentos de
como deve ser essa formacdo, os diversos olhares das teorias que as direcionam e as

constituem.

! Para Giroux, a nogéo de racionalidade tem um duplo significado. Primeiramente, ela se refere a um conjunto de
suposicOes e praticas que permitem que as pessoas compreendam e moldem suas experiéncias e as dos outros.
Em segundo lugar, ela se refere aos interesses que definem e qualificam a forma como estruturamos e
empregamos 0s problemas confrontados na experiéncia vivida.
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1.1 — Racionalidade Técnica: o especialista técnico

Durante muito tempo, a formagdo de professores assentou-se no modelo da
racionalidade técnica. Em relagdo a isso, Mizukami (2002) pontua que o conhecimento
profissional € concebido como um conjunto de fatos, principios, regras e procedimentos que

se aplicam diretamente a problemas instrumentais. Assim, Schon (2000) considera que:

A racionalidade técnica é uma epistemologia da pratica derivada da filosofia
positivista, construida nas proprias fundacdes da universidade moderna, dedicada a
pesquisa (Shils, 1978). A racionalidade técnica diz que os profissionais sdo aqueles
que solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos mais
apropriados para propositos especificos. Profissionais rigorosos solucionam
problemas instrumentais claros, através da teoria e da técnica derivadas do
conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico (p. 15).

A idéia basica desse modelo se fundamenta em um repertorio definido pela ciéncia,
em que a pratica profissional consiste na solugdo instrumental mediante a aplicagédo de um
conhecimento teérico e técnico. E considerada instrumental porque supde a aplicacdo de
técnicas e procedimentos, sendo assim, os professores se tornam executores de curriculos e de
metodologias, restringindo seu trabalho a tarefa de execucéo de tais instrugdes.

De acordo com Giroux (1997):

Este tipo de racionalidade instrumental encontra uma de suas expressdes
historicamente mais fortes no treinamento de futuros professores. O fato de que
programas de treinamento de professores nos Estados Unidos ha muito tém sido
dominados por uma orientacdo e énfase behaviorista na maestria de &reas
disciplinares e métodos de ensino [...]. (p.159).

Seguindo essa perspectiva, a formacéo de professores privilegia um curriculo fundado
nos preceitos cientificos, direcionando-se para a aprendizagem de métodos e técnicas
cientificas, que visam a preparar os professores para a docéncia.

Nesse modelo, os professores ndo participam da elaboracdo de teorias, sendo,
portanto, meros executores dos resultados obtidos pelos cientistas e estudiosos, ou seja,
desenvolvem procedimentos técnicos para analise, diagndstico e solucdo de problemas, e
acreditam que conhecem com mais propriedade a realidade educativa do que aqueles que nela
trabalham e, diariamente, confrontam-se com as dificuldades reais. Assim, percebe-se que 0s
professores sdo destituidos do processo de producdo do conhecimento. Em razdo disso, pode-

se dizer que os professores, ao se defrontarem com uma sala de aula, sintam dificuldades para
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resolverem os problemas que se apresentam fora dos padrdes cientificos, considerando que
cada aluno € diferente e o contexto educativo ndo se apresenta bem definido.

Essa separacdo pessoal e institucional, entre aqueles que elaboraram o conhecimento
(os pesquisadores), e os professores que os aplicam, evidencia uma subordina¢do do
aprendizado prético ao conhecimento tedrico. Segundo Moraes (2000), essa concep¢do
técnica, entende que a atividade do professor é instrumental, dirigida para a solucdo de
problemas previamente definidos, através da aplicacdo de teorias e técnicas cientificas. Nesse
modelo, da-se a separagdo pessoal e institucional entre a investigacéo e a pratica.

Em relacdo a programas de formacdo, as idéias de Schoén (2000) ajudam-nos a

compreender o que vem sendo prioridade:

As escolas profissionais da universidade moderna, dedicada a pesquisa, estdo
baseadas na racionalidade técnica. Seu curriculo normativo, adotado inicialmente
nas primeiras décadas do século XX, quando as profissGes especializadas buscavam
ganhar prestigio através do estabelecimento de suas escolas em universidades, ainda
incorpora a idéia de que a competéncia pratica torna-se profissional quando seu
instrumental de solucdo de problemas é baseado no conhecimento sistematico, de
preferéncia cientifico. Assim, o curriculo profissional normativo apresenta, em
primeiro lugar, a ciéncia basica relevante, em seguida, a ciéncia aplicada relevante e,
finalmente, um espaco de ensino pratico no qual se espera que os estudantes
aprendam a aplicar o conhecimento [...]. (p. 19).

Para este tedrico, 0 modelo da racionalidade técnica vé a teoria como suprema, ou
seja, a teoria € superior a pratica, inferiorizando e desvalorizando o papel da pratica. De
acordo com essa concepcdo, a pratica € constituida de um tipo de saber secundario e inferior
no processo de formacéo docente. Assim, em geral observa-se que nos cursos de graduacédo é
comum encontrar o periodo das praticas no final desses cursos, como também seu estatuto
formativo costuma estar mal definido, relegado muitas vezes a mera experiéncia
(CONTRERAS, 2002).

Este modelo de formacdo de professores considera que o conhecimento relevante é o
que estabelece os meios eficazes para a solucdo de problemas, transformando os professores
em especialistas, com técnicas prontas para lidar com os alunos, seguindo as orientacdes mais
eficientes no processo ensino-aprendizagem.

Segundo Pereira (2008, p. 22), no modelo da racionalidade técnica “[...] o professor é
visto como um técnico, um especialista que rigorosamente pde em prética as regras cientificas
e/ou pedagdgicas”.

Para Contreras (2002), a agdo dos professores, dentro desse modelo, passa a ser

entendida como se apenas se estabelecessem acgdes técnicas, a margem da decisdo sobre as
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finalidades da educacdo, ou a margem dos contextos humanos e sociais nos quais as préticas
ocorrem e de suas consequiéncias sobre elas.

Entendemos que a pratica docente se configura em um enfrentamento de vérias
situacdes distintas e singulares nas quais varios fatores podem influenciar, e nem sempre se
apresentam com clareza. Desse modo, a préatica docente e o processo educativo ndo podem ser
reduzidos as regras de causa e efeito, o que sugere a impossibilidade de estabelecer técnicas
prontas para um determinado problema, que esteja de acordo com tais solucgdes fixas e bem
definidas.

Pereira (2008) sugere que, para formar professores, é necessario ter como horizonte

outras preocupagdes:

Assim, ao se preparar o profissional da educagdo, conteldo cientifico e/ou
pedagdgico é necessario, o qual servira de apoio para sua pratica. Durante a pratica,
professores devem aplicar tais conhecimentos e habilidades cientificos e/ ou
pedagogicos (p. 22).

No entanto, no modelo da racionalidade técnica o saber é entendido como uma
verdade e os professores sdo vistos como especialistas que fazem uso das regras e das técnicas
advindas do conhecimento cientifico. O ensino ancorado nessa perspectiva desconsidera as
dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos na sala de aula e suas
particularidades individuais, priorizando o ensino dos conteudos.

Segundo Giroux (1997), o que fica claro nesta abordagem é que a mesma organiza a
vida escolar em torno de especialistas em curriculo, instrucéo e avaliacdo, aos quais se reserva
a tarefa de concepcao e os professores sdo reduzidos a tarefa de implementacao.

Os docentes assumem a tarefa de executar as propostas, ou seja, 0 professor ndo
participa das discussdes em torno do que € melhor para a aprendizagem do aluno, ou da
escola, simplesmente segue as orientacdes. O curriculo é mais ou menos um sistema fechado,
a aprendizagem torna-se aquisicdo de conhecimentos e os professores sdo transmissores
desses conhecimentos, 0s objetivos sdo claramente definidos, para que ndo haja hesitacdes ao
avaliar os alunos, com a finalidade restrita de verificar se eles atingiram ou ndo o nivel
especificado de aquisicdo e competéncia (HOLLY, 2007).

Para Mizukami (2002), é compreensivel que o professor se aproprie desse
conhecimento em momentos determinados e, posteriormente, seja aplicado a pratica
profissional, ja que o conjunto das teorias adquiridas naqueles momentos constituiria

poderoso guia da pratica futura.
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A autora afirma que:

Essa concepcdo é compativel com a visdo do saber escolar como um conhecimento
que os professores possuem e que deve ser transmitido aos alunos. O saber escolar,
privilegiado em detrimento do conhecimento do aluno, é entendido como
verdadeiro, molecular, no qual pecas isoladas podem ser agrupadas de maneira a
compor um conhecimento mais avangado e categorial (2002, p. 13).

Sendo assim, 0 modelo da racionalidade técnica prepararia o futuro professor, com
conhecimentos vindos de teorias e técnicas cientificas. Tal concepcdo apresenta-se como uma
alternativa para os professores, uma vez que, apresenta métodos e técnicas advindas da teoria
para orientar sua pratica, entretanto, essa concepc¢ao nao da conta das diversas situacdes que
ocorrem na sala de aula, e o professor se vé& destituido de sua autonomia® tornando-se
dependente dessas técnicas, e sua atividade reduzida ao cumprimento de prescricoes,
perdendo de vista o controle de sua tarefa.

Essa dependéncia e subordinacdo, apresentada no modelo da racionalidade técnica,
revela que muitos professores tendem a limitar seu mundo de acéo e de reflexdo ao agir em
sala de aula. Entendemos, tendo como fundamentacdo as idéias de Ghedin (2002), que se faz
necessario transcender os limites inscritos no trabalho docente, superando a visdo meramente
técnica na qual os problemas se reduzem a como cumprir as metas que a instituicdo ja tem
elaboradas.

Giroux (1997, p.159) reforca que “[...] em vez de aprenderem a levantar questdes
acerca dos principios que subjazem nos diversos métodos didaticos, técnicas de pesquisa da
teoria da educacao, os estudantes com freqliéncia preocupam-se em aprender o “como fazer”,
“o que funciona” ou o dominio da melhor maneira de ensinar um “dado” corpo de
conhecimento”.

Em consequéncia de um modelo de formacdo, amparado em pressupostos dessa
natureza, os professores acabam concebendo o ensino como um exercicio técnico e tornando
sua acdo limitada a esse contexto. Alem disso, na maioria das vezes, 0s docentes estdo mais
preocupados com a aprendizagem de métodos e técnicas especificas e ndo percebem as
diversas problematicas que envolvem a tarefa de ensinar.

De acordo com Pimenta (2002), a formacdo de professores ndo pode se realizar nos
moldes de um curriculo normativo que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua aplicacdo e

por Gltimo um estdgio que supde a aplicacdo pelos alunos dos conhecimentos técnicos

2 Sobre autonomia dos professores, ver CONTRERAS, 2002.
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profissionais. Essa autora acredita, ainda que, o profissional quando formado dentro dessa
concepcdo, ndo consegue dar respostas as situaces que emergem no dia-a-dia profissional,
porque estas ultrapassam 0s conhecimentos elaborados pela ciéncia e, as respostas técnicas
que esta poderia oferecer ainda ndo estdo formuladas.

E importante, ainda, considerar que o processo educativo desenvolve-se em um
contexto especifico e singular, entdo, mesmo que aparecam situacfes semelhantes, estas ndo
poderiam ser resolvidas com base em técnicas cientificas, que em geral, ndo consideram o
contexto mais amplo no qual o ensino ocorre.

No dia-a-dia de sala de aula, Mizukami (2002) afirma que o professor defronta-se com
multiplas situacBes divergentes, com as quais ndo aprende a lidar durante seu curso de
formacdo. Tais situacdes, ndo constam em receituario, ou seja, em referenciais tedricos e
técnicos. E, por isso, o professor ndo dispde de apoio direto dos conhecimentos adquiridos no
curso de formacdo para lidar com a prética.

A formagdo que se fundamenta restritamente no modelo da racionalidade técnica ndo
oportuniza ao professor uma reflexdo sobre sua atividade profissional, sua acdo esta
determinada pelos limites da estrutura fisica da sala de aula. Nao considera, ainda, 0s aspectos
do contexto historico, econdémico e social, em que as praticas educativas estdo imersas. Sendo
assim, seu instrumental ndo atende as situacdes concretas do cotidiano educativo.

Para Tardif (2000), o modelo da racionalidade técnica ndo da conta da formagéo de

professores, gerando a crise do profissionalismo:

A crise do profissionalismo é em primeiro lugar, a crise da pericia profissional, ou
seja, dos conhecimentos, estratégias e técnicas profissionais por meio dos quais
certos profissionais (médicos, engenheiros, psicdlogos, formadores e professores
etc.) procuram solucionar situagdes problematicas concretas. A pericia profissional
perdeu progressivamente sua aura de ciéncia aplicada para aproximar-se de um saber
mais ambiguo, de um saber socialmente situado e localmente construido. Assimilada
durante muito tempo ao exercicio de uma racionalidade instrumental diretamente
baseada no modelo das ciéncias aplicadas, uma racionalidade capaz de calcular e
combinar eficazmente meios e fins, a pericia profissional esta sendo cada vez mais
percebida hoje em dia de acordo com um modelo de uma racionalidade limitada, de
uma racionalidade improvisada, na qual o processo reflexivo, a improvisacdo, a
indeterminacdo, a criatividade, a intui¢do, o senso comum desempenham um grande
papel, apoiando-se a0 mesmo tempo em rotinas préprias e a cada tradicdo
profissional (p. 08).

O autor enfatiza a necessidade de ultrapassar o modelo da racionalidade técnica, tendo
em vista que ela ndo consegue preparar os profissionais, inclusive os professores, sendo esta
uma formagc&o que fica restrita as técnicas elaboradas pela ciéncia. E importante ter claro que

embora a racionalidade técnica seja marcante na formacéo de professores, contudo, ndo se
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pode restringir e limitar a formagdo docente exclusivamente a dimensdo técnica, sendo
preciso considerar também o papel das teorias que orientam as préticas no processo de
formacéo.

Imbernén (2009) concorda com Tardif (2000) que a formagdo do professor deve
abandonar o conceito de professor/a tradicional, académico ou enciclopédico e o do
especialista-técnico, préprio do enfoque da racionalidade técnica, cuja funcdo primordial é
transmitir conhecimento mediante a aplicagdo mecanica de receitas e procedimentos de
intervencao projetados e oferecidos a partir de fora.

Este autor propde um papel mais ativo na formacao do professor, a partir do qual ele
possa participar do planejamento, desenvolvimento e avaliacdo das atividades por ele
realizadas, bem como, das reformulacGes necessarias para sua intervencdo na realidade
educativa.

As discussoes e criticas ao modelo da racionalidade técnica, segundo Moraes (2000,
p.24) fizeram “[...] emergir varias metaforas alternativas sobre o papel do professor como
profissional. Embora apresentando diferentes imagens, todas tentam, de um modo geral,
superar a relacdo linear e mecénica entre conhecimento cientifico-técnico e a pratica na sala

de aula”.

1.2 — Racionalidade Prética: o professor reflexivo

O modelo da racionalidade pratica enunciou uma nova concep¢do na formacao
docente, oposta a racionalidade técnica. Nessa concepcdo, o professor é concebido como
aquele que podera realizar suas acOes a partir da reflexdo, entendendo o espaco de educacao
formalizado como um ambiente de incerteza, ndo cabendo a utilizacdo de técnicas acabadas

para essa realidade dinamica e instavel. De acordo com Pimenta (2007):

Essa perspectiva apresenta um novo paradigma sobre a formacdo de professores e
suas implicagBes sobre a profissdo docente. Tendo emergindo em diferentes paises
nos ultimos 25 anos, apresenta pesquisas e discute questGes como teoria e pratica no
trabalho docente, o professor préatico-reflexivo [...]. A formacdo de professores
reflexivos compreende um projeto humano emancipatério (p. 31).

O conceito de professor reflexivo emergiu inicialmente nos Estados Unidos da
América como reacdo a concep¢do tecnocrata de professor, entendido como mero aplicador
de pacotes curriculares pré-fabricados, numa perspectiva descendente da racionalidade

técnica, que no dizer de Ndvoa (1992) tem reduzido a profissdo docente a um conjunto de
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competéncias técnicas sem sentido, impondo uma separagdo entre o eu pessoal e 0 eu
profissional e, criando nos professores uma crise de identidade.
No dizer de Pimenta e Anastasiou (2002):

O desenvolvimento profissional dos professores tem constituido um objetivo de
propostas educacionais que valorizem a formacdo docente ndo mais baseada na
racionalidade técnica, que os considera meros executores de decisdes alheias, mas
numa perspectiva que reconhece sua capacidade de decidir. Ao confrontar suas
acOes cotidianas com as producoes tedricas, impOe-se a revisdo das praticas e das
teorias que as informam, pesquisando a pratica e produzindo novos conhecimentos
para a teoria e a pratica de ensinar (p. 88-89).

Segundo Alarcéo (2005), a partir dos anos 80, Schon critica o paradigma da educacéo
profissionalizante que, baseando-se num racionalismo técnico, se traduz num modelo da
ciéncia aos problemas concretos da préatica através da ciéncia aplicada. Como alternativa,
Schon propde uma epistemologia da pratica que tenha como referéncia as competéncias que
se encontram subjacentes a préatica, defendendo que a formacdo inclua um forte componente
de reflexd@o a partir de situacOes praticas reais.

Esse modelo de formacédo sugere que se olhe a epistemologia da pratica, momento em
que o professor conjuga o pensar e o fazer. Schon (2000) compreende que, no mundo real da
pratica, os problemas ndo sdo apresentados ao profissional como dados. Eles devem ser
percebidos a partir dos elementos das situacdes problematicas, 0s quais sdo enigmaticos,
inquietantes e incertos.

Diante disso, a racionalidade pratica propde que o0s professores tornem-se
pesquisadores da sua prética, ja que eles ndo podem depender das teorias ou das técnicas, e,
sim possibilitar construcdes de novas formas de observar o problema e resolvé-lo.

De acordo com Pereira (2008), o exercicio docente é marcado por situacdes

complexas, que exigem dos professores a reflexdo sobre sua pratica,

[...] discussdes atuais sobre a carreira docente enfatizam a complexidade dessa
profissdo, que envolvem conhecimento teérico e pratico, marcada pela incerteza e
brevidade de suas ac¢bes. Os professores tém sido vistos como um profissional que
reflete, questiona e constantemente examina sua pratica pedagégica cotidiana (p.
26).

Seguindo essa perspectiva, o professor é visto como um profissional que reflete,

indaga suas acOes, decisbes e limitacOes, que se permite errar para experimentar novas
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possibilidades na construgdo do conhecimento, pautando-se no conhecimento prético que
envolve o ensinar e o aprender.
Ao referir-se aos dois modelos de formacgéo, Alarcdo (2005) esclarece de que modo a

pratica docente vai sendo pautada:

Nas instituicGes de formacdo, os futuros profissionais sdo hormalmente ensinados a
tomar decisbes que visam a aplicacdo dos conhecimentos cientificos numa
perspectiva da valorizacdo da ciéncia aplicada, como se esta constituisse a resposta
para todos os problemas da vida real. Porém, mais tarde, na vida pratica, encontram-
se perante situacdes que, para eles, constituem verdadeiras novidades. Perante elas,
procuram solucGes nas mais sofisticadas estratégias que o pensamento racionalista
técnico lhes ensinou; por vezes em védo. A crenca cega no valor dessas estratégias
ndo os deixa ver, de uma maneira criativa e com os recursos de que dispdem, a
solucdo para os problemas. Sentem-se perdidos e impotentes para os resolver (p. 13-
14).

Na maioria das vezes, nas instituicdes e nos cursos de formagéo, se prioriza uma
formacdo assentada na aquisicdo de conhecimentos cientificos e técnicas, visando a sua
posterior aplicacdo, no entanto, nem sempre, essas técnicas podem realmente atender as
situacOes que poderdo surgir na pratica.

Schon (2000) afirma que, nos ultimos anos, 0s problemas da pratica do mundo real
ndo se apresentam aos profissionais com estruturas bem delineadas, pois, as zonas
indeterminadas da préatica: incerteza, singularidade e conflitos de valores escapam aos
canones da racionalidade técnica e, na maioria das vezes, ndo podem ser resolvidos, apenas
aplicando técnicas derivadas de sua bagagem de conhecimento profissional. Em razdo disto,
os profissionais da educacdo ndo se sentem preparados para atuar em zonas incertas da
pratica.

Essas situacOes indeterminadas da pratica, segundo o autor, emergem no ambiente
educativo, e os professores se véem sem respostas. Em relacéo a isso, Tardif (2010) defende a
perspectiva da racionalidade pratica, considerando os professores praticos refletidos ou
reflexivos, que produzem saberes especificos no seu préprio trabalho e sdo capazes de
deliberar sobre suas praticas, de objetiva-las, de aperfeicoa-las e de introduzir inovacGes
susceptiveis de aumentar sua eficacia.

O modelo da racionalidade préatica propde uma formacdo que ultrapasse os conceitos
técnicos, tendo em vista que os professores lidam com problemas complexos e variados, cuja
resolucdo implique em reflexdo, levantamento e verificacdo de hipdteses, permitindo sua
interpretacdo e a melhor forma possivel para resolvé-los. Por essa razdo, Maroy (2008)

defende a necessidade de uma pratica reflexiva, pois:
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Diante de um contexto educativo mutavel e complexo, o docente deve tornar-se um
prético reflexivo, capaz de adaptar-se a todas as situacdes de ensino pela analise de
suas proprias praticas e de seus resultados. Deve refletir sobre a questdo do sentido
das acdes que efetua, interrogar-se sobre suas proprias concepgdes, sobre o que faz e
por que faz. Por essa capacidade de ‘auto-analiser-se’ ele pode entdo ‘identificar os
Seus Sucessos e insucessos’ e assim ajustar as suas a¢des. Assim, o docente ndo pode
mais se contentar em reproduzir rotinas pedagdgicas, ‘receitas e regras
preestabelecidas e exteriores’. Pelo contrario, deve ser capaz de utiliza-las e/ou criar
novas, de maneira ‘auto-reflexiva’ e ‘em situagéo’ (p. 72).

Desse modo, o professor ndo é mais concebido como um especialista técnico, mas,
como aquele capaz de deliberar sobre o processo de ensino e sobre sua préatica, além de propor
as possiveis solucoes.

Em relacdo as peculiaridades que envolvem a profissdo de professor, Grillo (2001)
enfatiza o ambiente de sala de aula como inusitado e instavel e que, por isso, exige do

professor criatividade e reflexdo sobre as situacGes vividas:

O cotidiano da sala de aula é sempre instavel e exige do professor a reinterpretacéo
de cada situacdo problematica em decorréncia do confronto desta com outra
experiéncia ja vivida, a qual nunca se repete. As condicdes de ensino mudam dia a
dia e ndo existe a seguranca do que ‘da certo’. Nessa perspectiva, o professor
necessita ser um pesquisador que questiona 0 seu pensamento e a sua prética, age
reflexivamente no ambiente dindmico, toma decisdes e cria respostas mais
adequadas porque construidas na propria acdo concreta. O processo de construgio
que vai elaborando pouco a pouco o novo conhecimento profissional possibilita uma
melhor compreensdo da realidade e reforca no professor a responsabilidade pela
decisdo tomada (p. 75).

Seguindo esse entendimento, 0 modelo baseado na racionalidade préatica defende que o
docente seja o investigador de sua propria pratica e que saiba articular os conhecimentos da
técnica com os da pratica. Para Mizukami (2002), nesse modelo, a formacdo docente € vista
segundo o modelo reflexivo e artistico, tendo por base a concepcéo construtivista da realidade
com a qual o professor se defronta. Assim, compreende-se que o professor constrdi seu
conhecimento profissional de forma idiossincratica e processual, incorporando e
transcendendo o conhecimento advindo da propria préatica, ou seja, o saber refletido que se
origina da experiéncia contribui para a construcdo de alternativas para lidar com o inusitado
que envolve o processo de ensinar-aprender. Nessa perspectiva, Schon (apud PIMENTA,

2002) esclarece:
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[...] uma formagdo profissional baseada numa epistemologia da prética, ou na
valorizagdo da prética profissional como momento de construcdo do conhecimento,
através da reflexdo, analise e problematizacdo desta, e o0 reconhecimento do
conhecimento tacito, presente nas solugdes que os profissionais encontram em ato.
Esse conhecimento na acdo é o conhecimento tacito implicito, interiorizado, que
estd na acio e que, portanto ndo a precede. E mobilizado pelos profissionais no seu
dia-a-dia, configurando um habito. No entanto, esse conhecimento néo é suficiente.
Frente a situacdes novas que extrapolam a rotina, os profissionais criam, constroem
novas solucdes, novos caminhos, o que se da por um processo de reflexdo na acao.
A partir dai, constroem um repertdrio de experiéncias que mobilizam em situacGes
similares (repetigdo), configurando um conhecimento préatico. Estes, por sua vez,
ndo ddo conta de novas situagdes, que colocam problemas que superam o repertério
criado, exigindo uma busca, uma andlise, uma contextualizacdo, possiveis
explicages, uma compreensdo de suas origens, uma problematizacdo, um dialogo
com outras perspectivas, uma apropriacdo de teorias sobre o problema, uma
investigagdo, enfim. A esse movimento, o autor denomina de reflexdo sobre a
reflexdo na agdo. Com isso, abre perspectivas para a valorizacdo da pesquisa na
acéo dos profissionais [...] (p. 19-20).

A proposta da formacdo de professores como praticos reflexivos, defende que o saber
escolar, a acdo de ensinar passe por um processo de reflexdo-na-acdo. Segundo Mizukami
(2002), é necessario superar o conflito existente entre o saber escolar e a reflexdo-na-acéo dos
professores e alunos, como parte de superacdo da crise na educacdo que vem se acentuando
nas Ultimas décadas. Com isso, exige-se que se supere a relagdo mecanica e linear entre
conhecimento cientifico e técnico e a pratica concreta de sala de aula. Tal superagéo é assim
explicitada por Tardif (2010):

De acordo com essa perspectiva, a pratica profissional ganha uma realidade prépria,
bastante independente dos constructos tedricos dos pesquisadores e de
procedimentos elaborados por tecnélogos da acéo. Por isso, ela constitui um lugar de
aprendizagem autdnomo e imprescindivel. Lugar tradicional de mobilizagdo de
saberes e de competéncias especificas, a pratica é considerada uma instancia de
producdo desses mesmos saberes e competéncias; ao incorporar uma parte da
informacdo, a prética torna-se, enfim, um espago de comunicagéo e de transmissao
desses saberes e competéncias. Essa visdo rompe profundamente com o modelo
tradicional que estabelecia uma separacdo nitida entre os lugares de mobilizagéo (o
mundo do trabalho), de producdo (0 mundo da pesquisa) e de comunicagdo (0
mundo escolar) dos saberes e das competéncias (p. 288).

Desse modo, na formacdo docente € importante considerar ndo somente o
conhecimento cientifico, mas as situacdes reais e concretas que envolvem o trabalho do
professor. Além disso, precisamos ter claro que a teoria e a pratica devem fundamentar a

formacdo de professores e articularem-se em favor do processo educativo.
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No trabalho docente, muitas vezes, uma situa¢do problematica se apresenta como um
caso unico, e cabe ao professor resolvé-lo a sua maneira, ndo havendo um padrdo para a sua
resolucdo, ou seja, uma determinada situacdo que acontece na sala de aula pode ser Unica e,
assim, transcende as categorias da teoria e da técnica existentes, portanto, ndo pode ser tratada
como um problema instrumental a ser resolvido através da aplicacdo de uma determinada
regra, registrada em seu estoque de conhecimento profissional. Os acontecimentos, situacdes
e episodios que acontecem em sala de aula ndo constam em manuais.

Schdn (2000) acredita que, diante de uma situacdo problematica, o professor precisa
improvisar, inventar, testar estratégias situacionais que ele proprio vai produzindo a partir de
sua vivéncia, somente assim, os professores poderdo tratar as situacdes problematicas de
forma competente. Isso vai compondo o perfil de um investigador da prépria prética.

Tardif (2000) designa de epistemologia da prética profissional o estudo do conjunto
dos saberes utilizados pelos professores, afirmando que sua finalidade ¢ revelar esses saberes,
compreender como sdo integrados e como estes incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam em fung&o dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho.

Os professores, nessa perspectiva, sdo vistos como produtores de conhecimento, pois
aplicam suas teorias e técnicas, para resolver as diversas situacdes problematicas que se
apresentam. Assim, refletem sobre suas acdes e as redimensionam, vislumbrando as
necessidades reais da sala de aula.

Segundo Ghedin (2002),

A experiéncia docente é espaco gerador e produtor de conhecimento, mas isso néo é
possivel sem uma sistematizacdo que passa por uma postura critica do educador
sobre suas proprias experiéncias. Refletir sobre os conteldos trabalhados, as
maneiras como se trabalha, a postura frente aos educandos, frente aos sistemas
social, politico, econdmico, cultural é fundamental para se chegar & producéo de um
saber fundamentado na experiéncia. Deste modo, o conhecimento que o educador
‘transmite’ aos educandos ndo é somente aquele produzido por especialistas deste ou
daquele campo especifico de conhecimento, mas ele proprio se torna um especialista
do fazer (tedrico-pratico-tedrico) (p. 135).

Para o autor, os professores devem refletir, ndo somente, a respeito dos contetidos que
serdo trabalhados, a sala de aula, a escola. Sua reflexdo deve ir além, para toda a sociedade e a
forma com esta se organiza, sendo um investigador de sua pratica e da realidade social. Nessa

perspectiva, Moraes (2000) afirma que,
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A atividade do professor ndo estd limitada aquela pratica pedagogica visivel, uma
vez que aquilo que é educativo, ndo se esgota nas praticas exclusivas em sala de
aula, isto porque o educacional extrapola para outros &mbitos da realidade escolar,
indo até mais além, para o campo social mais amplo. A pratica pedagdgica néo se
reduz as acOes do professor no espaco circunscrito da sala de aula, amplia-se na
medida em que, trabalhando com a formacdo do cidaddo, a acdo desse profissional
tem repercussdo, no social. Um social que cada vez mais esta a exigir do professor
fungBes que extrapolem a mera transmissdo de conhecimentos e que preparem o
aluno para enfrentar desafios mais complexos (p. 28).

Segundo a autora, é necessaria uma formagdo que corresponda a diversas exigéncias
enfrentadas pelos professores, e de tantos outros desafios com que eles se defrontam. Assim,
0s cursos planejados para formar professores devem prepara-los de modo que os ajudem a ter
um dominio, tanto quanto possivel, da situacdo de ensino e de outras situacdes que a sua
funcéo requer.

Imbernon (2009), na mesma perspectiva de Moraes (2000), enfatiza que a reflexdo nao
pode estar restrita e condicionada a pratica do professor em sala de aula e as peculiaridades
que ela apresenta. Deve, sim, abarcar a complexidade que envolve o trabalho docente, o
envolvimento com a comunidade e sua atuacéo na sociedade. Sendo assim, a reflexdo sobre a
pratica docente precisa ultrapassar as paredes da instituicdo escolar, analisando os interesses
subjacentes a educacdo, a realidade social, com o objetivo concreto de obter a emancipacao
das pessoas.

As criticas direcionadas a racionalidade pratica emergem, principalmente, quando ha
um privilegiamento da pratica reflexiva do professor restrita ao contexto educacional. 1sso nos
impde a necessidade de ter clareza sobre o que seja realmente a formacédo reflexiva dos

professores. Essa preocupacao € manifestada por Batista e Batista (2004) desse modo:

A despeito de um traco consensual sobre a formagéo reflexiva como uma proposta
fecunda e necessaria, emerge uma significativa diversidade, indicando que o
conceito de reflexdo apresenta ambiglidades e contradigdes. E preciso que se
explicite o que é tido como refletir, criando condicdes para que o didlogo sobre os
cenarios e espagos educativos mais favoraveis a reflexdo se estabeleca, bem como
problematizando as propostas de formagao que se comprometem com a formagéo do
professor reflexivo (p. 20).

Ghedin (2002), também manifesta sua preocupacdo quanto ao uso exclusivo na pratica
e na producdo de conhecimento restrito a essa concepcdo. De acordo com ele, a acdo docente
ndo pode estar restrita a pratica, deve sim, considerar a articulacdo entre teoria e pratica, a
partir da qual a teoria ilumina a préatica e a pratica renova a teoria. Esse autor esclarece sua

posi¢do quanto a critica feita a Schon (2002):
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[...] A grande critica que se coloca contra Shon ndo é tanto a realizacdo de sua
proposta, mas seus fundamentos praticos. A questdo que me parece central é que o
conhecimento pode e vem da pratica, mas ndo ha como situa-lo exclusivamente
nisto. E decorrente dessa reducéo que se faz da reflexdo situada nos espacos da sala
de aula que se situa sua critica (p. 132-133).

Mas, de acordo com Pimenta (2002), a proposta de professor reflexivo, mesmo com
suas criticas e limitaces possibilitou um avanco na formacgdo de professores, tendo em vista

que:

Do ponto de vista conceitual, as questdes levantadas em torno e a partir do professor
reflexivo, investindo na valorizagdo e no desenvolvimento dos saberes dos
professores e na consideracdo destes como sujeitos e intelectuais, capazes de
produzir conhecimento, de participar de decisbes e da gestdo da escola e dos
sistemas, trazem perspectivas para a re-invencdo da escola democratica. O que é
contraposto da concepcéo de professores na racionalidade técnica, caracteristica dos
anos 1970, que resultou em controle cada vez mais burocratico do trabalho destes,
evidenciando uma politica ineficaz para a democratizacéo do ensino, sem resolver a
excluséo social no processo de escolarizagdo (p. 36).

Para a autora, € necessario superar o modelo de formacdo concebido pela
racionalidade técnica, que burocratiza a atividade docente, com técnicas prontas e definidas, e
ndo oportuniza ao professor a construcdo do conhecimento. O modelo da racionalidade préatica
considera, sobretudo, que o professor pode produzir conhecimento a partir da propria pratica,
desde que na investigacdo reflita intencionalmente sobre ela, problematizando os resultados
obtidos como suporte da teoria, e, desse modo, seja pesquisador de sua propria pratica.

Em relacdo ao modelo da prética, Alarcdo (2005) enfatiza que:

A analise da actividade profissional, feita por Shon, salienta o valor epistemol6gico
da pratica e revaloriza o conhecimento que brota da pratica inteligente e reflectida
que desafia os profissionais ndo apenas a seguirem as aplicagdes rotineiras de regras
e processos ja conhecidos, ainda que através de processos mentais heuristicos
correctos, mas também a dar respostas a questdes novas, problematicas, através da
invencdo de novos saberes e novas técnicas produzidas no aqui e no agora que
caracteriza um determinado problema. E o conhecimento contextualizado, a alinhar-
se ao lado do conhecimento declarativo e processual desenvolvidos por uma
epistemologia cientifica e técnica. Por detrds da epistemologia da pratica que Shén
defende, esta a perspectiva do conhecimento, construtivista e situada, e ndo a visao
objectiva e objectivante como 0 que subjaz ao racionalismo técnico (p. 17).
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A idéia de um profissional reflexivo vem sendo defendida como um postulado basico
para a nova profissionalizacdo, entretanto, é preciso ter claro que, ndo é a pratica em si, sem
propositos definidos que aprimora a acdo docente, mas, a pratica planejada e refletida, que
cresce a medida que seu desenvolvimento e sua atividade vao sendo registradas. Refletir ndo é
retomar constantemente 0os mesmos assuntos utilizando os mesmos argumentos. Na verdade, é
documentar a propria atuacdo, avaliad-la (ou auto-avalia-la) e implementar os processos de
ajustes que sejam convenientes (ZABALZA, 2004). Nesse sentido, Grillo (2001), entende

que:

O professor, como sujeito reflexivo que é, debruca-se sobre o contetdo da propria
experiéncia, examina-a, relaciona-a com outras e a analisa a luz de experiéncias de
outros e das suas proprias. A experiéncia atual aproveita algo das anteriores e
contribui para o aperfeicoamento de acOes posteriores, 0 que vem defender a idéia
de o professor reconstruir o seu conhecimento pela reflexdo na e sobre a pratica (p.
76).

Assim, a reflexdo € considerada como um momento em que o professor se debruca
sobre os problemas, para analisa-los, considerando as diversas hipoOteses para avaliar sua
pratica, para replaneja-la de modo a superar de forma mais satisfatoria as dificuldades
impostas no cotidiano da docéncia, caso contrario, o professor continuard exercendo uma
atividade mecénica.

Pimenta (2002) considera indiscutivel a contribuicdo da perspectiva da reflexdo no
exercicio da docéncia para a valorizacdo da profissdo docente, dos saberes dos professores, do
trabalho coletivo destes e da escola enquanto espaco de formacdo. Assim, a reflexdo
apresenta-se como um fator importante ndo somente para os professores, como também, para
os demais profissionais que trabalham na instituicdo escolar, mas o professor, ao refletir sobre
sua prética, podera produzir conhecimentos, os quais serdo questionados com o auxilio da
teoria, visando a sua melhoria.

Ghedin (2002), ao entender ser necessario ir além, afirma que, na formacdo de
professores, hd de se operar uma mudanca da epistemologia da préatica para a epistemologia
da praxis, pois a praxis € um movimento operacionalizado simultaneamente pela acédo e
reflexdo, isto €, a praxis é uma acdo final que traz, em seu interior, a inseparabilidade entre a
teoria e a pratica.

No entender de Imbernén (2009):
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Essa nova epistemologia da pratica educativa gera uma nova forma de ver a
formacdo e o docente, e torna mais complexa a formagdo do professor. Essa
crescente complexidade social e formativa faz com que a profissdo docente e sua
formagdo também se tornem ao mesmo tempo, mais complexas superando o
interesse estritamente técnico aplicado ao conhecimento profissional, no qual o
profissionalismo estd ausente, ja que o professor se converte em instrumento
mecénico e isolado de aplicacdo e reproducgdo, dotado apenas de competéncia de
aplicagdo  técnica. Isso provoca uma alienagdo profissional, uma
desprofissionalizacdo, que tem como conseqliéncias a espera de que as soluctes
venham dos “especialistas”, cada vez mais humerosos, e uma inibi¢cdo dos processos
de mudanca entre o coletivo, ou seja, uma perda de profissionalismo e um processo
acritico de planejamento e desenvolvimento de seu trabalho e, portanto, do
desenvolvimento profissional. Uma formacao deve propor um processo que dote o
professor de conhecimentos, habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos
ou investigadores (p. 52).

A racionalidade prética pode fortalecer a autonomia do fazer docente, diferente do
modelo anteriormente abordado, que considera o professor um mero executor de seus
postulados. A epistemologia da pratica vem configurando-se como um avanco, situando 0s

professores como sujeitos ativos no processo educativo e na producdo do conhecimento.

1.3 — Racionalidade Critica: o intelectual critico

A proposta de Carr e Kemmis (1988) fundamenta-se na teoria critica, que defende a
auto-reflexdo coletiva e a investigacdo-acdo no sentido emancipatorio. De acordo com essa
posicdo, a formacdo docente deve fundamentar-se na reflexo critica, no trabalho coletivo e
na investigacao da propria pratica no sentido transformador (ANDRE, 2001).

O modelo critico de formacdo concebe 0 momento vivenciado pelo professor e por
seus alunos como oportunidades de questionar os conhecimentos existentes, atraves de um
processo democratico e centrado nos alunos, o qual pode possibilitar a construcdo do
conhecimento, e, sobretudo, pode contribuir para elucidar as desigualdades sociais. Portanto,
esse € um modelo que destaca uma pratica intelectual critica relacionada com os problemas e
experiéncias cotidianas.

Ao formar professores técnicos ou reflexivos, a racionalidade critica considera que tal
formacdo tende a limitar a sua acdo e reflexdo a sala de aula, no qual o ensino é entendido a
partir da compreensdo de seu contexto imediato, diante disso, os professores encontram-se
impossibilitados de perceberem a conjuntura que permeia a instituicdo escolar e que nela
interfere, sendo necessaria, uma teoria critica que permita aos docentes perceberem as
relacdes que se estabelecem na sociedade e que influenciam na escola e no seu trabalho. Nos
anos 1980, Carr e Kemmis (apud LISITA, ROSA, LIPOVETSKY, 2001) propuseram:
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[...] uma recontextualizaco da investigacdo-acdo, que superasse as dificuldades de
produzir mudancas individuais na pratica educativa. Para eles, as mudangas s
poderiam acontecer como processos de transformacdes sociais — que se empreendem
coletivamente — pois melhorar a educacdo depende da transformacgdo das formas
socialmente estabelecidas que a condicionam. A educacdo, por sua vez, é tarefa para
comunidades criticas comprometidas com as préaticas educativas e com as condicoes
concretas para a sua realizacdo, podendo constituir-se em processo de emancipagéo
(p. 112-113).

Seguindo esse entendimento, essa concepcdo propde uma formagdo que permita aos
professores um envolvimento maior com a escola e com as questdes que estdo ao seu redor,
além disso, possibilita o desenvolvimento das bases para a sua critica e transformacéo.

Considerando a sociedade desigual e injusta em que vivemos, a qual é estratificada em
termos de raca, lingua, etnia, sexo, Zeichner (2008) argumenta que os formadores de
professores estdo moralmente obrigados ndo apenas a prestar atengdo em assuntos sociais e
politicos na formagéo docente, mas a colocar esses assuntos como temas centrais no curriculo
dos cursos de formacdo de professores. Nessa Otica, Ghedin (2002) entende que o modelo
critico, como uma alternativa de mudanca, propde um processo de oposicao e resisténcia a
uma missdo inscrita na definicdo institucional do papel docente, que se insere num contexto
social a ser transformado.

Assim sendo, a concepcéo critica considera que a formacao dos professores deve levar
em conta as condigdes objetivas (técnica) e subjetivas (pratica) na educacdo, avaliando
criticamente de que modo essas condi¢des podem ser transformadas, a partir das contradicdes
existentes na sociedade. Em relacdo a isso, Carr e Kemmis (apud PEREIRA, 2008)

esclarecem:

No modelo da racionalidade critica, educagdo é historicamente localizada — ela
acontece contra um pano de fundo sdcio-histérico e projeta uma visdo do tipo de
futuro que nds esperamos construir —, uma atividade social — com consequéncias
sociais ndo apenas uma questdo de desenvolvimento individual -, intrinsecamente
politica — afetando as escolhas de vida daqueles envolvidos no processo — e,
finalmente, problematica — ‘seu proposito, a situacdo social que ela modela ou
sugere, o caminho que ele cria ou determina relacdes entre os participantes, o tipo no
qual ele trabalha e o tipo de conhecimento para o qual ele da forma’. (p. 28).

O modelo da racionalidade critica propde que os professores caminhem na dire¢do da
autonomia, na construcdo de seu conhecimento, ndo condicionado a técnica ou a pratica,
sugerindo que se tornem figuras criticas, que analisem e reflitam sobre suas préaticas
iluminadas pela teoria, que é redimensionada e transformada. Nessa perspectiva, Zeichner
(2008) defende que:



34

[...] o chamado dominio “critico’ da reflexdo estd bem em frente aos professores em
formagdo em suas salas de aula e que o lugar para ajuda-los a entrar em um processo
de reflexdo acerca das dimens6es sociais e politicas de sua pratica de ensino inicia-
se com as proprias definicBes de suas experiéncias (por exemplo, lidar com alunos
‘problematicos’) e entdo facilitar um exame de todos os diferentes aspectos dessas
experiéncias, inclusive como elas estdo ligadas a assuntos de igualdade e justica
social. (p. 78).

Dessa maneira, os professores poderdo, através de suas experiéncias em sala de aula,
questionar as situacdes problematicas, as dificuldades de aprendizagem, as deficiéncias da
instituicdo escolar e o préprio relacionamento com a comunidade, com o objetivo maior da

emancipagao e justica social. No entanto, Pereira (2008) esclarece:

No modelo critico, o professor é visto como alguém que levanta um problema.
Como se sabe, alguns modelos dentro da visdo técnica e pratica também concebem o
professor como alguém que levanta problemas. Contudo, tais modelos ndo
compartilham a mesma visdo sobre essa concep¢do a respeito da natureza do
trabalho docente. Os modelos técnicos tém uma concepcdo instrumental sobre o
levantamento de problemas; os praticos tém uma perspectiva mais interpretativa e 0s
modelos criticos tém uma visdo politica explicita sobre o assunto (p. 29).

O autor afirma que o levantamento de problemas tem raiz no trabalho de Dewey e
Piaget. Mas, foi Paulo Freire quem desenvolveu uma idéia politica sobre tal concepcéo,
através de seu método do dialogo de levantamento de problemas, no qual o professor €
frequentemente definido como alguém que levanta problemas e dirige um dialogo critico em
sala de aula, com os seus alunos. Essa € uma concepcdo, que segundo Ghedin (2002), pode

formar o professor em outra direcdo diferente da tecnicista:

Fundar e fundamentar o saber docente na préxis (agao-reflexdo-acdo) é romper com
o modelo “tecnicista mecanico” da tradicional divisdo do trabalho e impor um novo
paradigma epistemologico capaz de emancipar e “autonomizar” nao s6 o educador,
mas, olhando-se a si e & prépria autonomia, possibilitar a auténtica emancipacéo dos
educandos, ndo sendo mais um agente formador de mao-de-obra para o mercado,
mas o arquiteto da nova sociedade, livre e consciente de seu projeto politico (p.
135).

Conforme se pode observar, o autor defende que os modelos de formacgéo necessitam
ultrapassar a visdo tradicional do ensino, priorizando, na formacéo, a verdadeira emancipacao
dos sujeitos, enquanto participantes de uma sociedade.

E nesse contexto que emerge a idéia do professor como um intelectual critico, que

defende uma formacdo que desenvolva um discurso interligado & linguagem da critica com a
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linguagem da possibilidade, a fim de que os educadores reconhecam que podem promover
mudancas, ndo somente na escola, mas além dela. Em relacdo a isso, Giroux (1997) afirma

que:

Ao encarar os professores como intelectuais, podemos elucidar a importante idéia de
que toda a atividade humana envolve alguma forma de pensamento. Nenhuma
atividade, independente do qudo rotinizada possa se tornar, pode ser abstraida do
funcionamento da mente em algum nivel. Este ponto é crucial, pois argumentamos
que o0 uso da mente é uma parte geral de toda a atividade humana, nés dignificamos
a capacidade humana de interagir o pensamento e a pratica, e assim destacamos a
esséncia do que significa encarar os professores como profissionais reflexivos.
Dentro deste discurso, os professores podem ser vistos ndo simplesmente como
‘operadores profissionalmente preparados para efetivamente atingirem quaisquer
metas a eles apresentadas. Em vez disso, eles deveriam ser vistos como homens e
mulheres livres, com uma dedicagdo especial aos valores do intelecto e ao fomento
da capacidade critica dos jovens’ (p. 161).

De acordo com o modelo da racionalidade critica, o processo de reflexdo critica na
formacdo dos professores permite que se avance para um processo de transformacdo da
pratica pedagogica. Além disso, nessa perspectiva, 0s professores podem exercer um papel
ativo na sociedade, se articulando para colaborarem na elaboracdo de curriculos e, com o
compromisso de concretizar uma sociedade mais justa e democratica. Assim, o trabalho dos
professores como intelectuais significa desenvolver um conhecimento sobre o ensino que
reconheca e questione a sua natureza socialmente construida e 0 modo pelo qual se relaciona
com a ordem social, bem como analisar as possibilidades transformadoras implicitas no
contexto social das aulas e do ensino (CONTRERAS, 2002).

Desse modo, sua funcdo se amplia para as praticas sociais em que a vida se realiza,
ndo fica condicionado ao ambiente escolar. Assim, os professores podem ser vistos como

intelectuais transformadores, pautado no seguinte argumento de Giroux (1997):

[...] uma forma de repensar e reestruturar a natureza e atividade docente é encarar
aos professores como intelectuais transformadores. A categoria de intelectual é util
de diversas maneiras. Primeiramente, ela oferece uma base tedrica para examinar-se
a atividade docente como forma de trabalho intelectual, em contraste com sua
definicdo em termos puramente instrumentais e técnicos. Em segundo lugar,
esclarece os tipos de condi¢Bes ideoldgicas e praticas necessérias para que oS
professores funcionem como intelectuais. Em terceiro lugar, ela ajuda a esclarecer o
papel que os professores desempenham na producdo e legitimacdo de interesses
politicos, econdmicos e sociais variados através das pedagogias por eles endossadas
e utilizadas (p. 161).

Esse autor defende a idéia de que os professores possam assumir a funcdo de

intelectuais transformadores, que analisam ndo somente a préatica e a teoria que direcionam o
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seu fazer, o seu papel enquanto docentes, bem como dos interesses politicos, sociais e
econémicos, que estruturam a vida em sociedade. Giroux (1997) recusa-se a aceitar as
concepgdes puramente técnicas e instrumentais, defendendo o trabalho docente como uma
tarefa intelectual. Apesar de parecer uma tarefa dificil para os educadores, esta é uma luta que
vale a pena travar, pois proceder de outra maneira é negar aos educadores a chance de
assumirem o papel de intelectuais transformadores.

Para fundamentar sua atuacdo nesse modelo, os professores precisam ter clareza dos
referenciais politicos e morais em que se assentam a constituicdo do seu fazer, abordando
criticamente a forma pela qual se constituiram. Diante do exposto, entende-se que 0 processo
formativo implica a colaboracdo dos professores, da reflexdo critica de seus posicionamentos
e enfrentamentos na docéncia, os quais podem ser fundamentais para se compreender como 0s
proprios professores trabalham e como constroem e realizam suas praticas.

Ao defender o modelo da racionalidade critica, Ghedin (2002) enfatiza que facilitar a
conexdo de uma concepgao da pratica docente com um processo de emancipacéo dos proprios
professores que se encaminhe para a uma configuragdo como intelectuais criticos requer a
constituicdo de processos de colaboracdo com o professorado para favorecer a reflexéo critica.
Mas, Zeichner (2008) alerta que os formadores de professores precisam tomar cuidado para
ndo doutrinar, com crencas individuais, os professores em formacéo. Esse autor acredita que o
importante € desenvolver uma consciéncia critica por parte dos futuros professores e cultivar a
capacidade de examinar sua pratica e aprender com ela de modo a incluir um olhar sobre as
dimensdes sociais e politicas de seu trabalho.

Zeichner (2008) continua, alertando que € preciso reconhecer a complexidade do
trabalho de preparar professores, enfatizando a necessidade de se manter os temas de
igualdade e justica social na agenda da formacéo docente, caso contrario, estaremos ajudando
a manter e reforcar a mesma opressdo e as mesmas injusticas que nos causam indignacéo.

Por essa razdo, o0 modelo da racionalidade critica defende que os professores devem ter
a possibilidade de desvelar a realidade social, histérica, cultural e politica que condiciona a
sua atuacdo em sala de aula, como professor e cidaddo, comprometido com a mudanca.

Consideramos a relevancia da racionalidade critica, a qual aponta direcionamentos
necessarios na formacdo docente, que ndo foram considerados na técnica ou na pratica, mas
ndo significar dizer, que a formacdo deva se restringir a essa concepcao, correndo-se 0 risco
de oferecer uma formacdo que, possivelmente, ndo respondera aos desafios dos professores e

da sua realidade.
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Diante do exposto, entendemos que 0s programas de formacéo precisam possibilitar
uma formacgdo ampla aos professores, que articule a técnica, a préatica e a critica, de forma que
eles possam atuar ativamente no ambiente educacional e na sociedade. A partir disso, poderao
compreender os fatores que envolvem a escola/universidade e o seu trabalho, bem como, os

fatores que poderao afeté-los.

1.4 — Formacao ao longo da vida: outras concepgoes

Na esfera de preocupacOes para formar professores, surgem novas concepcgdes que
abordam a formacdo sob outras perspectivas. Uma delas emerge a partir das idéias de Névoa
(2007) defendendo que a formagéo deve conceber o professor como pessoa e profissional, ndo
devendo se realizar da forma como vem acontecendo, na qual se impde a separacdo entre o eu
pessoal e 0 eu profissional, ou seja, 0s cursos e instituicdes ndo podem limitar-se a formar
simplesmente o profissional, sobretudo, precisa reconhecer as necessidades pessoais e 0s
conflitos que estes profissionais podem estar enfrentando, abrindo possibilidades para

compreendé-los. Sugerindo essa perspectiva, Novoa (2007) esclarece:

[...] percebi melhor as dificuldades de mobilizar as dimensdes pessoais nos espacgos
institucionais, de equacionar a profissdo a luz da pessoa (e vice-versa), de aceitar
que por detrds de uma -logia (uma razdo) ha sempre uma -filia ( um sentimento),
gue o a auto e o hetéro sdo dificilmente separaveis, que (repita-se a formulacdo
sartriana) o homem define-se pelo que consegue fazer com que 0s outros fazem dele

(p. 25).

Sendo assim, a formacao de professores precisa considerar o contexto no qual a pessoa
do professor esta inserida, e também a sua subjetividade, ou seja, as necessidades que 0s
professores sentem no cotidiano enquanto pessoas e profissionais. Além disso, N6voa (2007)
sugere a formacdo continua como caminho para pensar a formacdo de professores.

Alarcdo (2005) defende a mesma compreensao de Novoa (2007), ou seja, de formacao
a partir do principio de continuidade, e que na formacao se enfrente o desafio de estabelecer a
relacdo entre a reflexdo e o conhecimento: conhecimento que é gerado pela reflexdo e
conhecimento que sustenta a reflexdo. A respeito desse entendimento, Moraes (2000)

acrescenta que:
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[...] essa &rea de formacdo de professores vem sendo reconceitualizada na
perspectiva de que seu enfoque considere ndo apenas a dimensdo técnica-
profissional do professor, mas também a dimensdo pessoal. Os novos estudos
voltam, o olhar para a vida e a pessoa do professor como um continuum no
desenvolvimento da formacéo pessoal e profissional (p. 27).

A partir das idéias dos autores, até aqui expostas, entende-se que 0s aspectos que
envolvem o professor e o ato educativo devem ser objetos de reflexdo, tais como: 0s
contetidos, contextos de ensino e aprendizagem, conhecimentos e possibilidades dos alunos,
formas de desenvolver suas potencialidades. Esse modelo de formagdo apéia-se na idéia de
que a formacéo dos professores supde um continnum, no qual o trabalho docente seja tomado
como nucleo que oriente o formar-se permanentemente.

De acordo com Pachane (2006), a

[...] perspectiva de desenvolvimento profissional do professor néo se isola Unica e
exclusivamente na melhoria do trabalho docente — do individuo como professor, ou
do professorado com o grupo — mas vé o desenvolvimento docente como algo
atrelado ao desenvolvimento institucional como um todo (p. 104).

Zabalza (2004) também compartilna do mesmo pensamento de Névoa (1992) e de
Alarcdo (2005), ou seja, reforca a idéia de que a formacdo transcende a etapa escolar e 0s
conteddos convencionais da formacdo académica, vinculando-se a todo ciclo vital, e,
constituindo, assim, um processo intimamente ligado a realizacdo pessoal e profissional dos
individuos, ou seja, 0s sujeitos se formam ao longo da vida.

Estes autores acreditam que o processo de formacdo do professor ndo esta limitado a
sua acdo formativa no ambito formal (escolar e académico), mas em todas as suas relacdes
enquanto sujeito, considerando a pessoa e o profissional.

Para Ndvoa (1999), é impossivel imaginar alguma mudanca que ndo passe pela
formacéo de professores. O autor ndo se refere a mais um “programa de formagéo” somando-
se a tantos outros que todos os dias sdo lancados. Ele fala, da necessidade de uma outra
concepcao, que situe o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, ao longo dos
diferentes ciclos® da sua vida.

A perspectiva de continuidade altera de modo notavel o sentido e a orientacdo da
formacdo que os diversos agentes sociais devem proporcionar em cada um dos ciclos vitais

das pessoas. Enfim, partindo da nova idéia de que os sujeitos se formam ao longo da vida, um

® Sobre ciclo de vida profissional dos professores, ver HUBERMAN, 2007.
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novo marco de condigdes foi se configurando (estruturais, curriculares, organizativas) para o
desenvolvimento da formagdo continua (ZABALZA, 2004).

Uma outra idéia reforca e completa o que dizem os autores até aqui citados é a de
Garcia (1992), para o qual a formacdo é entendida como um “continuun”’, mas, recomenda o
conceito de “desenvolvimento profissional dos professores”, como 0 mais apropriado aos
profissionais do ensino. Este difere do conceito de formagdo inicial proposto pela
racionalidade técnica, como um momento formal e pontual, no qual se adquire o0s
conhecimentos das ciéncias béasica e aplicada, para sua posterior aplicacdo, em carater de
terminalidade.

A idéia de desenvolvimento ao longo da vida supBe superar a concepgdo
fundamentada no modelo da racionalidade técnica, que trabalha nos cursos primeiro as teorias
visando a treinar o professor, para seguir determinacdes de contetdos, de planos de curso,
para aplicar como profissional.

A formacéo de professores na perspectiva de Garcia (2000) propde a superacdo dessa
visdo mecanica e fragmentada da formacdo, entendendo que o formar num continuo
representa um compromisso com a auto-formacdo, possibilitando o desenvolvimento de todo
0 seu potencial.

Zabalza (2004) concorda com esse entendimento, esclarecendo que:

[...] a formacéo continua ndo € um slogan vinculado ao neoliberalismo industrial e
orientado para manter a pressdo adaptativa sobre os futuros profissionais a fim de
garantir melhores niveis de competitividade [...]. Certamente ela nunca se vinculara
aos propositos pragmaticos e fundamentais como esses, mas seu sentido transcende
esse enfoque, situando-se no compromisso do desenvolvimento das pessoas em todo
seu potencial humano (p. 55).

Essa perspectiva ultrapassa a idéia de preparar os professores para 0 mercado de
trabalho. Direcionado para a qualificacdo ou preparacdo de profissionais, vai além, pois esta
voltada para a formacdo humana em todos 0s seus aspectos. Para Novoa (2004), as nossas
matérias, 0s professores-pessoas, sdo “pedras vivas” e, neste campo, 0s verbos conjugam-se
nas suas formas transitivas e pronominais: formar e sempre formar-se.

Isaia e Bolzan (2007) acreditam que formacdo e desenvolvimento profissional
entrelacam-se em um intrincado processo, tendo em vista que o professor é visto como sujeito
de sua propria vida e do processo educativo do qual é participante. Entretanto, as autoras ndo
desconsideram os fatores conjunturais que o cercam e entendem o desenvolvimento

profissional como um processo continuo, sistematico, organizado, envolvendo tanto os
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esforcos dos professores em sua dimensdo pessoal e interpessoal como a intengdo concreta,
por parte das instituicdes nas quais trabalham, para criar condi¢Ges para que esse processo se
efetive.

Dessa maneira, a formacdo € entendida como um processo continuo, partindo da
premissa de que todos os ambientes constituem-se como colaboradores do processo de
formacdo do professor, enquanto pessoa e profissional, ndo sendo limitada a cursos
programados por instituicdes educacionais formais. A partir desse entendimento, Tardif
(2010) considera que as fontes de formacdo profissional dos professores ndo se limitam a
formac&o inicial na universidade. Trata-se, no verdadeiro sentido do termo, de uma formacao
continua e continuada que abrange toda a carreira docente.

Concordamos com a proposicdo de Tardif (2010) de que o processo formativo do
docente, na perspectiva da continuidade, implica considerar que sua formacgéo transcende o
espaco profissional, avancando alem de suas atividades, de seu ambiente de trabalho e de
pesquisa, mas envolvendo a pessoa e o profissional.

Pachane (2006) tambem argumenta que o desenvolvimento profissional docente deve
ser entendido como um continuo, de forma que os professores ndo sejam concebidos como
produtos acabados, mas, ao contrario, como sujeitos em evolucdo e em desenvolvimento
constantes. Para a autora, a partir dessa compreensdo, a concepcao de formacgédo ultrapassa o
limite da melhoria do desempenho do professor, rumo a uma compreensdo mais ampla, que
engloba, também, a melhoria institucional.

A formacdo de professores durante muito tempo fundamentou-se no modelo da
racionalidade técnica, entretanto, outros modelos de formacdo apontaram para novas
perspectivas nas quais emergiram possibilidades de se considerar o professor e sua atuagédo a
partir de sua pratica, da reflexdo sobre o contetdo da pratica, do questionamento critico, das
relacbes com o cotidiano. Verifica-se que esses modelos convivem nos diversos niveis de
ensino, orientando o processo de formacdo docente. No entanto, é preciso reconhecer a
necessidade de direcionar programas para formar o docente, que déem suporte para atuar com
seguranca no processo educativo.

E importante salientar que, esses programas de formag&o para professores do ensino
superior, precisam considerar 0s docentes e suas necessidades reais, as quais podem se
configurar nas atividades de ensino, pesquisa, extensdo e outras questes relacionadas a
formacdo para exercer a docéncia no ensino superior. Além disso, os programas de formacéo

precisam ser pensados em parceria, ou seja, instituicdo, programas e professores, para que seja
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realizado um trabalho colaborativo e participativo, que tenha sentido para o professor e para a
instituicdo na qual exercer a docéncia.

As discussdes em torno das diferentes concepgdes de formagéo representam um
avanco imprescindivel para as instituicGes e cursos de formacao de professores, que necessita
repensar e superar a concepc¢do de formacgdo docente assentada, restritamente, na concepgéo
de formagé&o como algo pronto e terminal. Assim, a formagao precisa considerar as diferentes
concepcoes de formacdo, sendo concebida como um processo, no qual os professores passam
por momentos de continuidades e rupturas, em diferentes momentos de suas vidas, pessoais e
profissionais.

Sendo assim, pontuamos que a formacgéo das professoras do Instituto de Educacdo,
Agricultura e Ambiente/UFAM, néo se esgotou em frequentar e concluir cursos de graduagéo
ou pos-graduacdo, mas vém ocorrendo ao longo da vida. Por isso, é importante ressaltar que o
Instituto e a UFAM precisam ter o compromisso com a formacdo de seus professores,
possibilitando programas de formacéo que atendam suas necessidades e seus desafios.

Os programas de formacéo para os professores dos diversos institutos da UFAM, bem
como da sede, precisam considerar as diferentes areas do saber existentes e a diversidade de
profissionais. Ndo devendo se constituir em programas obrigatorios e sem sentido, mas
priorizando seus professores e a realizacdo de um trabalho coletivo, que possibilite espagos de

formacdo e, consequentemente o desenvolvimento pessoal e institucional.



CAPITULO 2

2 — POLITICAS DE FORMACAO

As politicas de formagdo emergem como um direcionamento necessario para
regulamentar a formacdo de professores que exercem a docéncia no ensino superior. Para
compreender esse direcionamento, nesse capitulo apresentamos um recorte historico da pos-
graduacdo através do Parecer de sua criacdo; verificamos aspectos legais que asseguram e
legitimam o ingresso de professores na docéncia universitaria; e apontamos alguns desafios
postos as politicas de formacdo, as instituicGes, aos programas e aos professores para a

consolidacdo da uma formacao especifica.

2.1 — Pés-Graduacéo no Brasil: o Parecer de criacéo

O tema pos-graduacdo ndo sera abordado com profundidade, ndo é este o objetivo
deste trabalho. Todavia, a compreensdo da tematica relacionada a formacéo de professores do
ensino superior, a partir deste curto panorama, é importante, considerando ser o Parecer N°.
977/65 do Conselho Federal de Educacdo, do entdo relator Newton Sucupira, 0 marco inicial
da normatizacdo da pds-graduacdo no pais. Entdo, apresentamos um breve panorama da pés-
graduacdo no Brasil a partir da analise deste Parecer.

O relator Sucupira (1965) enfatiza que o dispositivo legal ndo determinava a natureza
da pds-graduacdo. Se por um lado, essa indefinicdo que corresponde ao préprio espirito da lei,
representa fator positivo ao dar margem a iniciativa criadora das universidades, doutra parte
tem gerado certa confusdo, por faltar tradicdo e experiéncia nessa matéria. Esta indefinicédo
sugere a necessidade de uma interpretacdo oficial capaz de esclarecer a natureza da pds-

graduacdo, de modo que sirva de balizamento para organizar os cursos neste nivel.
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A legislacdo educacional brasileira, na época, ndo esclarecia realmente a definicéo da

po6s-graduacéo:

Artigo 69. Nos estabelecimentos de ensino superior podem ser ministrados os
seguintes cursos:

a) de graduacdo, abertos a matricula de candidatos que hajam concluido o ciclo
colegial ou equivalente, e obtido classificacdo em concurso de habilitagéo;

b) de po6s-graduacdo, abertos a matricula de candidatos que hajam concluido o curso
de graduacéo e obtido o respectivo diploma;

c) de especializacdo, aperfeicoamento e extensdo, ou quaisquer outros, a juizo do
respectivo instituto de ensino abertos a candidatos com preparo e 0s requisitos que
vierem a ser exigidos (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo N°. 4024/61).

De acordo com Sousa (2002), até a década de 60 a legislacdo educacional brasileira de
nivel superior era ambigua em relacdo ao ensino de poés-graduacdo. Os cursos eram
relacionados de varias formas, sem limitagdes de natureza, caracteristicas ou metodologias.

Tendo em vista a indefinicdo do que se tratava ser realmente a pos-graduacao, o
ministro da época, Flavio Suplicy de Lacerda, solicitou ao Conselho Federal de Educacdo”
que definisse a matéria em quest&o.

No Brasil, essa criacdo representou os anseios dos docentes que lutavam por uma
educacdo continuada no ensino superior, das universidades e dos alunos e se articularam para
defender a necessidade da implantacdo da pds-graduacdo. Ao mesmo tempo contribuiu para
gue muitos docentes que estavam no exterior retornassem para o pais, voltando para trabalhar
nesses programas.

Durante os primeiros cinquenta anos do século XX, o ultimo nivel de ensino
praticamente era demarcado pelos cursos de graduacdo. O numero de especializacdes era
reduzido e muitas vezes sua oferta era precaria. Os profissionais que desejassem aprofundar
seus conhecimentos em uma area especifica, dando continuidade a sua formacao académica,
em geral portavam-se como autodidatas, ou possuiam algum tipo de orientacdo informal de
seus antigos mestres, ou ainda recorriam a cursos no exterior (SOUSA, 2002).

Sendo assim, a pés-graduacao representou uma necessidade e contribuiu ndo somente
em termos de desenvolvimento do pais, como também para compor o0s proprios quadros de
docentes do ensino superior que almejavam realizar estudos pés-graduados.

De acordo com Cury (2005), competia ao conselho a responsabilidade de definir e

regulamentar a pds-graduacdo no Brasil. Entretanto, entendendo que o art. 70 da Lei de

* Esse conselho tinha como membros: Anténio Ferreira Almeida Janior, presidente dessa cAmara; Newton
Sucupira, relator; José Barreto Filho, Mauricio Rocha e Silva, Dumerval Trigueiro, Alceu Amoroso Lima,
Anisio Teixeira, Valnir Chagas e Rubens Maciel.
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Diretrizes e Bases N°. 4.024/61 somente dava competéncia ao Conselho Federal de Educagao
para regulamentar cursos que habilitassem os formandos com diplomas de privilégios para o
exercicio de profissdes liberais, o relator buscou apoio na lei n°. 4.881. A/65, Estatuto do
Magistério, no qual ficava determinado o prazo de sessenta dias para o conselho conceituar e
fixar as caracteristicas da p6s-graduacao.

Sucupira (1965), como relator, agiu desse modo por entender que:

Nos térmos da Lei de Diretrizes e Bases ndo poderia o Conselho regulamentar o0s
cursos de pds-graduacdo em geral, condicionando o funcionamento désses cursos a
sua prévia autorizagdo ou determinando-lhe a forma e estrutura.

No entanto, com a aprovacao do Estatuto do Magistério é possivel regulamentar-se a
pos-graduacdo, desde que o art. 25 do Estatuto confere ao Conselho a competéncia
para definir os cursos de pds-graduacéo e as suas caracteristicas (p. 416).

Diante de sua legitimacdo como responsavel por definir a questdo da pds-graduacéo, o
conselho iniciou essa tarefa. Desse modo, constata o relator em sua fundamentacéo, que para
conceituar e definir os cursos de pos-graduacdo, considerou-se 0s modelos norte-americanos,
argumentando que a experiéncia brasileira em matéria de pos-graduacéo ainda era incipiente
(SUCUPIRA, 1965).

O relator considerou que o Brasil ndo tinha experiéncia na area de pos-graduacdo que
desse sustentacdo para fundamentar seus estudos, e sendo assim, recorreu aos modelos
exteriores, principalmente ao norte-americano.

De acordo com Cury (2005):

O parecer retém do sistema norte-americano os dois niveis (mestrado e doutorado), a
distingdo entre mestrado profissional e mestrado académico (M.A.), doutorado
profissional e doutorado de pesquisa (Ph. D.), as areas de concentracdo (major) e de
dominio conexo (minor), a sistematica de cursos/créditos com grande flexibilidade,
duracdo varidvel, exames de qualificacdo, dominio da lingua estrangeira,
acompanhamento dos estudos e pesquisas por um orientador e a exigéncia da
dissertacdo para o mestrado e da tese para o doutorado (p. 12-13).

Dessa maneira, a pds-graduacao adotou o modelo e a experiéncia dos Estados Unidos.
Conforme Ludke (2005), no Brasil a influéncia do modelo norte-americano fica clara no
Parecer, entretanto, o relator reconhece que esse modelo ndo deve constituir-se como uma
pura cépia, e sim servir de orientacdo para definir a pds-graduacéo.

A partir de aprovado, se iniciou a implementacdo da pds-graduacdo no territério
brasileiro. Os programas foram organizados, visando a capacitacdo de pesquisadores e de um

corpo docente qualificado e titulado. Muitos programas concretizaram-se através de



45

intercambio com universidades americanas, e varios professores norte-americanos vieram
desenvolver programas de pés-graduacdo no Brasil. De acordo com a posicdo de Lopes
(1998),

O periodo considerado como de expansdo da pos-graduacdo no Brasil se inicia em
1965, com a publicacdo do Parecer N° 977 do Conselho Federal de Educaco, e
segue até quase o final da década de 70, entre 1977 e 1978. De uma maneira geral,
os programas de pds-graduacdo entdo organizados visavam a formacéo do professor
de nivel superior, muitas vezes, inclusive, ja integrante dos quadros das
universidades brasileiras (p. 56).

A importancia da po6s-graduacdo, bem como sua difusdo, era entendida como
necessidade imposta a todos os paises. Ao mesmo tempo lhe era creditada uma conseqiiéncia
natural do extraordinario progresso do saber tornando-se impossivel um treinamento completo
e adequado para muitas carreiras quando limitadas a graduacdo (SUCUPIRA, 1965).

Para dar conta da implementacdo da pds-graduacdo, o Parecer indicou a necessidade
de uma infra-estrutura e de uma superestrutura correspondente ao plano de ensino e a

pesquisa que deveriam ser introduzidas nas universidades brasileiras.

De qualquer modo, o desenvolvimento do saber e das técnicas aconselha introduzir
na universidade uma espécie de diversificacdo vertical com o escalonamento de
niveis de estudos que vdo desde o ciclo basico, a graduacdo até a pos-graduacao.
Haveria desta forma uma infra-estrutura correspondente ao plano do ensino, cujo
objetivo seria, de um lado, a instrucdo cientifica e humanista para servir de base a
qualquer ramo, e doutra parte teria por fim a formacdo profissional; e uma
superestrutura destinada a pesquisa, cuja meta seria o desenvolvimento da ciéncia e
da cultura em geral, o treinamento de pesquisadores, tecndlogos e profissionais de
alto nivel (idem, ibidem, p. 416).

Nesses termos, a pds-graduacao no Brasil representava um avango indispensavel para

as instituicGes de ensino superior. Para Sucupira (1965):

A poés-graduagdo torna-se, assim, na universidade moderna, clpula dos estudos,
sistema especial de cursos exigido pelas condicdes da pesquisa cientifica e pelas
necessidades do treinamento avancado. O seu objetivo imediato €, sem divida,
proporcionar ao estudante aprofundamento do saber que lhe permita alcancar
elevado padrdo de competéncia cientifica ou técnico-profissional, impossivel de
adquirir no ambito da educagdo. Mas, além destes interesses praticos imediatos, a
pos-graduacdo tem por fim oferecer, dentro da universidade, o ambiente e 0s
recursos adequados para que se realize a livre investigacdo cientifica e onde possa
afirmar-se a gratuidade criadora das mais altas formas da cultura universitaria (p.
419).
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A pos-graduacdo € um marco determinante no ensino superior brasileiro. Assim, vem
contribuindo para o crescimento do pais, bem como, para a implantacdo de um sistema
organizado de estudos p6s-graduados, em nivel stricto sensu, nas diversas areas do saber.

Para Germano (1993) e Moraes (2002), o regime militar, como se sabe, possuia um
traco acentuadamente nacionalista e ambicionava a construgdo de um Estado nacional forte, o
"Brasil grande". Entre seus planos estava o desenvolvimento de projetos tecnoldgicos de
grande porte, como a constru¢do das usinas nucleares, de imensas usinas hidrelétricas, de
rodovias e ferrovias, de expansdo das fronteiras na regido amazoénica, de investimentos na
industria bélica e aeronautica, na pesquisa espacial, nas telecomunicacfes. Ha consenso entre
0s especialistas que a caréncia de recursos humanos para alcangar esses objetivos foi um dos
fatores determinantes para 0 apoio a criacdo e expansdo da pos-graduacdo dentro e fora das
universidades (KUENZER; MORAES, 2005).

Diante disso, & possivel perceber que a preocupacdo do governo na época estava
voltada para o desenvolvimento do pais, bem como, para capacitar os recursos humanos para
atender esses interesses. Tais interesses resultaram na expanséo da pds-graduacéo.

Ramalho e Madeira (2005) defendem a posicéo de que:

Nos anos de 1970, no regime autoritario militar, a p6s-graduacao cresceu no pais por
uma pressao natural da expansdo do ensino superior, resultante do préprio pacto
politico de sustentacdo do governo. Tratava-se de qualificar os quadros docentes,
relativamente improvisados, para responder ao desafio da grande expansdo do
ensino de graduacdo, especialmente no sistema federal, e de modo particular no
Norte e no Nordeste (p. 72).

Se por um lado, este momento do governo autoritario militar foi muito danoso para o
pais, para a democracia e para todos os cidaddos, por outro, € importante reconhecer que este
periodo também foi de implantacdo da pds-graduacdo brasileira. Cury (2005) considera que
foi no governo militar que a pds-graduacdo desenvolveu-se como patrimdnio institucional da
qualificacdo de docentes e como elemento fundamental da criacdo de um sistema nacional de
ciéncia e tecnologia.

Uma vez definida e regulamentada pelo Parecer N°. 977/65, seguiu-se a implantacdo
da pos-graduacdo no Sistema Universitario Brasileiro, tendo sido contemplada na Reforma
Universitaria de 1968 que encampou a doutrina de implementar a pds-graduacdo, e

permitindo que conquistasse formalmente seu espaco (FLORES, 1995).
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Além de avangos cientificos e tecnoldgicos que eram objetivos do governo desta
época, a representatividade da pos-graduacdo, direciona-se também, para a formacdo do
quadro de docentes do ensino superior. No entender de Sucupira (1965),

[...] um programa eficiente de estudos po6s-graduados € condicdo bésica para se
conferir a nossa universidade carater verdadeiramente universitario, para que deixe
de ser instituicdo apenas formadora de profissionais e se transforme em centro
criador de ciéncia e de cultura. Acrescente-se, ainda, que o funcionamento regular
dos cursos de pds-graduagdo constitui imperativo da formagdo do professor
universitario. Uma das grandes falhas de nosso ensino superior esta precisamente
em que o sistema ndo dispde de mecanismos capazes de assegurar a producdo de
quadros docentes qualificados (p. 419, grifos nossos).

A pbs-graduacdo stricto sensu, nesses termos, € demarcada como responsavel pela
formacdo do professor do ensino superior, e 0 texto de Sucupira, acima, apresenta argumentos
indicando a relevancia de uma formacéo especifica para atuar neste nivel de ensino.

Segundo Lidke (2005), o relator do Parecer N° 977/65 demonstrou preocupacdo ao
definir funcbes especificas para 0s novos cursos sem, no entanto, destituir ou descaracterizar
as funcgdes préprias dos cursos de graduacado, ja estabelecidos e destinados por exceléncia a
preparacdo de profissionais. E interessante notar que, entre as especificidades dos cursos do
novo nivel (pos-graduacédo), o relator ressaltava a preparacdo do professorado para atender a
expansdo do ensino superior. Essa funcdo passou, de fato, a integrar as atribuicdes de nossos
programas de pos-graduacdo, em todas as areas, entretanto, sem a necessaria discussao que
outros aspectos precisariam integrar os curriculos dos programas, além do estrito
aprofundamento em determinada area de conhecimento.

Desse modo, a poOs-graduacdo se constituiu como um espacgo prioritario para o
desenvolvimento da pesquisa, de pesquisadores e trabalhadores técnicos de alto padrdo, com
isso, assegurou também a formacgéo de professores para o ensino superior.

De acordo com Sucupira (1965):

O Aviso Ministerial, ao solicitar a regulamentacdo, aponta, em sintese, os trés
motivos fundamentais que exigem, de imediato, a instauragdo de sistema de cursos
pos-graduados: 1) formar professorado competente que possa atender & expanséo
quantitativa do nosso ensino superior garantindo, ao mesmo tempo, a elevacéo dos
atuais niveis de qualidade; 2) estimular o desenvolvimento da pesquisa cientifica
por meio da preparacdo adequada de pesquisadores; 3) assegurar o treinamento
eficaz de técnicos e trabalhadores intelectuais do mais alto padrdo para fazer face as
necessidades do desenvolvimento nacional em todos os setores (p. 120, grifos
N0ssos).
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Entendemos que o Parecer constitui-se um importante documento ja que considerou a
relevancia da pos-graduacdo nas instituicdes de ensino superior, e, além disso, pontuou a
necessidade deste ser o local para a formacdo de professores. Reconheceu, ainda, a
importancia da p6s-graduacéo na concretizagdo dos fins essenciais da universidade.

Entretanto, Gatti (2001) considera que 0 objetivo proposto no aviso ministerial
constitui-se um grande desafio para a pos-graduacdo, ainda na atualidade. O desafio estd na
busca de um equilibrio entre a preparacdo de professores para 0 ensino superior, a de
pesquisadores e a de profissionais diversos que buscam seu aprofundamento teorico, cultural,
cientifico ou tecnolégico.

O Parecer N° 977/65 ainda fazia a distingdo entre os cursos de pés-graduacdo lato
sensu da stricto sensu. Flores (1995) considera fundamental o entendimento dessa distincao,

visto que permite compreender o que significa lato sensu e stricto sensu:

O parecer com base em argumentos doutrinarios e na exegese do art. 69 da Lei de
Diretrizes e Bases, formulou uma distingdo fundamental entre pés-graduacédo lato
sensu e stricto sensu. A primeira designa todo e qualquer curso que pressupde a
graduacdo, e compreende a especializacdo e o aperfeicoamento; a segunda constitui
o sistema regular de cursos que se superp6e a graduacdo, com objetivos mais amplos
de formacdo cientifica, cultural ou profissional de alto nivel, parte integrante e
permanente do complexo universitério (p. 62).

Conforme pode ser percebido no trecho acima, no Parecer, a pos-graduacao é definida
por sua natureza, distinguindo a pos-graduacdo lato sensu da stricto sensu. A primeira seria
destinada ao treinamento nas partes de que se compde um ramo profissional ou cientifico,
almejando formar o profissional especializado, e a segunda, de formar professores e
profissionais de alto nivel. Saviani (2007) também complementa a relevancia dessa distincao,

em relacdo a pos-graduacéo lato sensu e a stricto sensu, pois segundo ele:

Os cursos de pos-graduacdo lato sensu, embora oferecidos em alguns casos sob a
forma de extensdo, assumem dominantemente as formas de aperfeicoamento e
especializacdo e constituem uma espécie de prolongamento da graduacdo. De fato,
esses cursos visam a um aprimoramento (aperfeicoamento) ou aprofundamento
(especializagdo) da formagdo profissional basica obtida no curso de graduacdo
correspondente.

Em contrapartida, a pos-graduacdo stricto sensu, organizada sob as formas de
mestrado e doutorado, possui um objetivo prdprio, distinto daquele dos cursos de
graduacdo, sendo, por isso mesmo, considerada como a pos-graduacdo propriamente
dita. Nessa condicdo, diferentemente dos cursos de graduagdo que estdo voltados
para a formacdo profissional, a pds-graduacéo stricto sensu se volta para a formacéo
académica traduzida especificamente no objetivo de formagdo de pesquisadores (p.
182).
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Para Santos (2003), o Parecer definiu a estrutura organizacional da pds-graduacdo
stricto sensu, conforme o modelo norte-americano, ou seja, a pés-graduacao organizou-se em
dois niveis independentes e sem relacdo de pré-requisitos entre o primeiro e o segundo
(mestrado e o doutorado). A primeira parte dos cursos seria destinada a aula e a segunda a
confeccdo do trabalho cientifico de concluséo (dissertacéo ou tese).

O Parecer N°. 977/65 considerou que a pés-graduagdo stricto sensu seria um sistema
de cursos regulares, superior a graduacao, visando desenvolver com amplitude e profundidade
os estudos feitos nos cursos de graduacgdo, e conduzindo a obtencdo de grau académico de
mestre e/ou doutor, entretanto, o mestrado ndo seria considerado pré-requisito para o

doutorado. Nesse sentido, Saviani (2007) esclarece que:

[...] os programas tém adotada a pratica de exigir, como pré-requisito para ingresso
no doutorado, o mestrado concluido, embora formalmente isso ndo seja obrigatério,
como se pode notar pela regulacdo da pés-graduacdo definida pelo Parecer 77/69,
também de autoria de Newton Sucupira (BRASIL, 1969, p.130). Trata-se de uma
medida de bom senso, em consonancia com a ldgica que presidiu a organizacéo da
modalidade stricto sensu. Com efeito, como se assinalou, sendo o mestrado o nivel
de iniciacdo ao processo de formacdo do pesquisador; e tendo ele possibilitado
familiarizacdo com o ciclo completo da investigacdo objetivado na elaboracdo da
dissertacdo, segue-se que a consolidacdo da formacdo do pesquisador devera estar
apoiada no processo de iniciacdo ja realizado no decorrer do mestrado (p. 186).

Em relacdo a isso, Kuenzer e Moraes (2005) enfatizam que o Parecer sinalizou, ainda,
um modelo flexivel de organizacdo curricular, ao ndo fixar o mestrado como condigcdo
indispensavel a inscricdo no curso do doutorado. Com o tempo, porém, a pds-graduacdo foi
perdendo a flexibilidade inicial, seja por uma leitura rigida do sistema de avaliacdo, seja pelas
caracteristicas das instituicbes de ensino superior, constituindo-se hoje em um modelo
marcadamente sequiencial (mestrado/doutorado) (CAPES, 2004, V PNPG, p. 43).

Diante do exposto, o Parecer N° 977/65 regulamentou a p6s-graduacdo no Brasil, e 0
Parecer N° 77/69 estabeleceu as regras e normas para que 0s programas de pos-graduacao
stricto sensu pudessem ser credenciados atendendo exigéncias explicitadas e defendidas no
Parecer N° 977/65.

A pobs-graduacdo brasileira nasce com o propdsito, de formar um professorado
competente para atender com qualidade a expansdo do ensino superior e preparar 0 caminho
para o decorrente desenvolvimento da pesquisa cientifica. E as primeiras experiéncias de
estudos pos-graduados no Brasil constituiram-se em iniciativas de dimensfes limitadas.

Professores estrangeiros que aqui aportavam (seja como membros de missdes académicas ou
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foragidos da Segunda Guerra Mundial), estabeleceram o primeiro ndcleo institucional para 0s
estudos poés-graduados (KUENZER; MORAES, 2005).

A pés-graduacdo é reconhecida, como o locus da formacao dos profissionais do ensino
superior. Sendo assim, ndo se pode negar o compromisso cientifico que Ihe é destinado, de
qualificar cientificamente os professores, mas, sua fungdo abarca muitas responsabilidades,
dentre as quais a formacao do professor para exercer a docéncia no ensino superior.

Entdo, no interior da universidade, a pos-graduacdo é reconhecida um rico espaco,
para consolidar a formacdo de profissionais do ensino superior, como também, para se
avancar na producdo cientifica. Saviani (2004, p. 44) afirma que este foi um importante
espaco de incremento da producdo cientifica, e, no caso da educacdo, concorreu para o
desenvolvimento de uma tendéncia critica que, embora ndo predominante, gerou estudos
consistentes sobre cuja base foi possivel formular a critica e a denuncia sistematica da
pedagogia dominante.

Desse modo, os educadores comecaram a se aprofundar nas tematicas internas e a
criticar as reformas do periodo da ditadura, organizando-se e produzindo estudos através da
p0Os-graduacdo, processo que iniciou em meados de 1970 e ficou mais forte durante os anos de
1980.

Segundo Saviani (2004), a pos-graduacdo apresentou a preocupacdo com o significado
social e politico da educacdo, visto que além de debrucarem-se sobre a dimensdo académico-
cientifica, sobre a discussdo, analises e formulacfes para a construcéo de uma escola publica,
também contribuiu para a organizacdo em ambito trabalhista para reivindicacéo de direitos.

A partir dos estudos aqui observados, consideramos a importancia da pos-graduacgéo
no desenvolvimento do ensino superior brasileiro e a identificamos como um local de
formacdo dos professores para atuar no ensino superior.

Gatti (2001) acredita que os programas de poOs-graduacdo devem se constituir,
portanto, em um lugar de construcdo de aprendizagens, de exercicio de investigacdo
cientifica, de maturacdo quanto as teorias e tecnologias e de preparacdo para 0 exercicio da
docéncia em nivel superior. Nesses termos, entendemos que a pds-graduacao, regulamentada
através do Parecer N° 977/65 do Conselho Federal de Educacdo, representou um avancgo

incalculavel para o ensino superior brasileiro.
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2.2 — Politicas de formacdo para o professor do ensino superior: aspectos
legais

A docéncia no ensino superior emerge como uma questédo intrigante, principalmente
quando se trata de formar professores para atuar neste nivel de ensino, uma vez que a
legislacéo precisa estabelecer diretrizes especificas. Para isto, de acordo com Morosini (2000)
a formacdo do docente para atuar no ensino superior tem sido considerada obscura, tendo em
vista que a legislacdo ndo esclarece de que forma ela devera se organizar essa formagdo. Para
a autora, a principal caracteristica dessa legislacdo sobre quem é o professor universitario, no
ambito de sua formacdo didatica, € o siléncio.

Pimenta, Anastasiou e Cavallet (2003) pontuam que, no Brasil, quando se trata de
formacdo de professores, na maioria das vezes faz-se referéncia aos niveis de ensino da
educacdo basica: educacdo infantil, ensino fundamental e méedio, excluindo o ensino superior.
Para esses autores, na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira N° 9.394/96, a
questdo da formacao do professor do ensino superior é tratada de forma pontual e superficial.

Pelo que apontam esses autores, a formacdo de professores para exercer a docéncia no
ensino superior ndo esta bem definida na legislagédo, ao contrario dos demais niveis de ensino.
Essa indefinicdo leva a entender que mesmo formado em licenciatura ou bacharelado, esses
professores ndo tiveram uma formacgédo adequada ou suficiente que fundamente sua pratica
docente no ensino superior.

Em relacdo a isso, Pachane (2006) entende que a formacdo de professores para o
ensino fundamental e médio coincide com a graduacdo em cursos de licenciatura. Ja na pés-
graduacdo, ndo ha um sistema organizado com a finalidade de formar professores
universitarios.

A formacdo de professor para atuar no ensino superior € restrita ao artigo 66 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo N°. 9394/96. Esse artigo normatiza que a preparacao para o
exercicio do magistério superior sera realizada em nivel de pds-graduacdo, prioritariamente

em programas de mestrado e doutorado. Sobre a legislacdo, Veiga (2006) esclarece que:

Com relacdo ao amparo legal para o processo de formagdo dos professores
universitério, a LDB de n°. 9.394/96, em seu artigo 66, € bastante timida. O docente
universitério serd preparado (e ndo formado), prioritariamente, nos programas de
mestrado e doutorado. O pardgrafo Gnico do mesmo artigo reconhece o notério
saber, titulo concedido por universidade com curso de doutorado em &rea afim. (p.
90, grifo da autora).
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Em relagdo & minima regulamentacdo existente sobre a formagdo do professor do
ensino superior, Pimenta e Anastasiou (2002) concordam com Veiga (2006) deixando claro

que:

[...] essa lei ndo concebe a docéncia universitaria como processo de formacao, mas
sim de preparacdo para 0 exercicio do magistério superior, que serd realizada
prioritariamente (ndo exclusivamente) em pés-graduacéo stricto sensu. Tal fato vem
provocando um aumento significativo da demanda por esses cursos e o crescimento
de sua oferta, especialmente na area da educacdo, uma vez que se nota a auséncia da
formacdo para a docéncia superior nos programas de pés-graduacdo das demais
areas. Por outro lado, a ndo exclusividade da formacédo nesse nivel, expressa na lei,
tem provocado um crescimento da oferta de cursos de pos-graduacédo lato sensu
(especializagdo) ou mesmo a introducdo neles de disciplina denominada
Metodologia do Ensino Superior ou Didatica do Ensino Superior, especificamente
voltada a formacéo docente (p. 40-41, grifos das autoras).

Desse modo, a legislacédo prioriza a preparacdo do docente, estabelecendo que esta seja
realizada em nivel de pos-graduacéo stricto sensu, independente da area de conhecimento. O
que se percebe é que a formacgdo para a docéncia ndo é prestigiada na pds-graduacgéo, visto
que seu objetivo se direciona para a dimensdo cientifica, relacionada com a formacdo do
pesquisador.

Cunha (2005) pontua que:

[...] a carreira universitaria se estabelece na perspectiva de que a formacdo do
professor requer esforcos apenas na dimensdo cientifica do docente, materializada
pela pds-graduacéo stricto sensu, nos niveis de mestrado e doutorado. Explicita um
valor revelador de que, para ser professor universitério, o importante é o dominio do
conhecimento de sua especialidade e das formas académicas de sua producdo (p.
73).

Pachane e Pereira (2003) concordam com Cunha (2005) no sentido de que na pos-
graduacéo, considerada o locus privilegiado dessa formacdo, tende-se a priorizar a conducao
de pesquisas, tornando-se responsavel, mesmo que ndo intencionalmente, por perpetuar a
crenca de que para ser professor, basta conhecer a fundo, determinado contetido ou, no caso
do ensino superior, ser um bom pesquisador.

De acordo com Masetto (2003):
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[...] a realidade desses cursos nos diz que trabalham bem a formacéo do pesquisador,
0 que é necessario inclusive para a formacdo do docente. Mas a pesquisa se volta,
como é de se esperar, para 0 aprofundamento de conteldos e descobertas de
aspectos inéditos de determinada area do conhecimento ou aspectos tecnolégicos
novos. O mestre ou doutor sai da pos-graduagdo com maior dominio em um aspecto
do conhecimento e com habilidade de pesquisar. Mas sO isso sera suficiente para
afirmamos que a pds-graduacdo ofereceu condi¢es de formacdo adequada para o
docente universitario? (p. 184-183).

Em observancia a legislacdo, o professor do ensino superior deve ser portador de
diploma que lhe confere o conhecimento no ambito de um campo cientifico (mestre ou
doutor), mas para ensinar, ou seja, para exercer a docéncia nas instituicdes de ensino superior,
precisa, também, dominar os conhecimentos pedagdgicos (VEIGA, 2006; MASETTO, 2003,
1998; PIMENTA, 2002; CUNHA, 2007).

Nessa perspectiva, Leite e Ramos (2007) defendem que os professores precisam ir
aléem da matéria a ensinar, e adquirir um corpo de conhecimentos profissionais que potenciem
uma formacdo de qualidade aos alunos com quem trabalham e melhores oportunidades de
aprendizagem. Dentre esse corpo de conhecimentos, destacam os que se relacionam com
aspectos que tém sido designados por conhecimentos pedagdgicos.

No entanto, € importante ressaltar, que o processo de formacdo ndo esta restrito a
titulacdo de mestre ou doutor. Esta precisa priorizar estratégias que possibilitem aos alunos de

graduacéo se apropriar dos conhecimentos. Dai o entendimento de Veiga (2006):

Formar professores universitarios implica compreender a importancia do papel da
docéncia, propiciando uma profundidade cientifico-pedagdgica que os capacite a
enfrentar questdes fundamentais da universidade como instituicdo social, uma
pratica social que reflete as idéias de formagdo, reflexdo, critica (p. 90).

Diante dessas preocupacdes, € necessario considerar realmente as politicas de
formacdo para o professor do ensino superior, a fim de que eles possam dar conta da
complexidade que envolve a pratica docente. Além disso, a pedagogia universitaria se faz em
didlogo, envolvendo o conhecimento especifico e o pedag6gico num exercicio interpessoal
que requer respeito e humildade (CUNHA, 2007). Para a autora, a pedagogia universitaria €
um campo epistemoldgico inicial ainda fragil, mas, suas reflexdes vém constituindo-se um
campo de producdo de conhecimentos e de saberes dos docentes do ensino superior.

Nesses termos, acreditamos que no processo de formacdo do docente do ensino
superior possa haver o didlogo entre a formacdo cientifica e a formacdo pedagogica.

Reforcamos ainda que deveria haver a constante preocupacdo das instituicdes de ensino
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superior com o desenvolvimento profissional de seus professores, através de programas
especificos que considerem as suas necessidades/preocupacoes.
De acordo com Isaia (2006):

Né&o se pode esquecer que os cursos de licenciatura se direcionam a formacdo de
professores da educacdo basica, enquanto os cursos de bacharelado, ao exercicio de
diferentes profissOes; neles a ténica ndo é o magistério superior. Este nao €
contemplado nos curriculos dos diversos cursos de graduacdo e, na pds-graduacao
lato sensu ou stricto sensu, apenas esta presente na forma de disciplinas esparsas,
quando ocorrem, ou em iniciativas mais atuais de contemplar a docéncia orientada
como preparagao inicial para o nivel superior. Contudo tais iniciativas ndo garantem
a intencdo de preparar efetivamente os docentes para uma das destinagdes basicas
das instituicdes superiores, que € a formacéo de futuros profissionais (p. 68).

A perspectiva de formar o docente para atuar no ensino superior ndo segue diretrizes
ou parédmetros claros e objetivos. Este € um aspecto pouco contemplado na legislacéo, e
quando ha pontos referenciados, estes séo restritos ao ambito cientifico, omitindo a formacéo
do professor.

Veiga (2006, p. 93) considera que é preciso que “as instituicdes de ensino superior,
aléem de manterem os programas de pos-graduacéo stricto sensu, tambeém oferecam programas
de formacdo continuada a seus docentes a fim de garantirem a sintese entre a titulacdo e o
bom desempenho”. Com isso, reitera que a permanente formacdo e o desenvolvimento
profissional ndo podem ocorrer de modo fragmentado e descontinuo. Também sobre isso,

Pachane (2006) complementa dizendo que:

Os cursos de pos-graduagdo, responsdveis pela formagdo dos professores
universitérios, tém por sua vez, priorizado a conducdo de pesquisas e a elaboracdo
de projetos individuais (dissertacdes e teses), pouco ou nada oferecendo aos pos-
graduandos em termos de preparacdo especifica para a docéncia. Dessa forma,
terminam, mesmo que ndo intencionalmente, por reproduzir uma situagdo em que
atividades de ensino e pesquisa sdo realizadas de modo dissociado, ou mesmo
equivocado, e por perpetuar a nogdo de que para ser professor, basta conhecer a
fundo determinado contetido e, no caso especifico do ensino superior, ser um bom
pesquisador (p. 99-100).

Diante do exposto, € possivel concluir que o ambito da formacdo do professor
universitario é silenciado na legislacdo, principalmente no que se refere a dimensdo didatica.
Enguanto nos outros niveis de ensino o locus de formacéo do professor € bem demarcado, no
ensino superior acredita-se que sua competéncia advém da area de conhecimento na qual atua

(MOROSINI, 2000). Assim, a formacao dos professores que atuam no ensino superior fica
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sob responsabilidade individual ou em parceria com os programas de pés-graduacdo das
instituicOes de ensino superior (IES).

As instituicdes de ensino superior organizam e implantam seus programas, mas, €
inegavel a insuficiéncia de politicas de formacdo para o docente deste nivel de ensino, o que
dificulta e impossibilita, concretamente, o direcionamento e a realizacdo de uma formagéo
adequada para ser professor no ensino superior.

Em relacéo a isso, Veiga (2006, p. 91) completa que “[...] a formagdo docente para a
educacgéo o superior, fica, portanto, a cargo das iniciativas e dos regimentos das instituicGes
responsaveis pela oferta de cursos de pds-graduagdo”. Anastasiou (2006) concorda com Veiga
(2006) enfatizando que:

E de conhecimento da comunidade académica e preocupacdo central dos que
pesquisam a docéncia universitaria a insuficiéncia pedagogica acerca dos saberes
dos docentes; a propria legislagdo atual, ao propor que ‘a preparacdo para 0
exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pos-graduacéo,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado’ (LDB, Art.66),
desconsidera essa problematica, deixando a formagcdo inicial e/ou continuada como
necessidade ou questdo de cada instituicdo ou pessoal (p. 149).

Percebe-se que, na maioria das vezes, 0s programas de pds-graduacdo stricto sensu
estdo preocupados com a formacdo de pesquisadores para areas especificas e, em geral,
trabalham pouco (ou nem isso) a dimensdo pedagdgica na formacao desses professores. Para

Cunha (2007), é nessa perspectiva que:

[...] situa-se o perfil do professor proposto para a formagdo dos professores da
educagdo superior. Entendendo que o que qualifica esse profissional é a pods-
graduacgdo stricto sensu, 0 mundo académico revela o valor que da a pesquisa em
detrimento do ensino. N&o se pretende com essa critica, reforgar dualidades, pois, ter
capacidade investigativa é condi¢do fundamental para o professor universitario. Mas
os saberes da docéncia sdo distintos daqueles requeridos para a pesquisa. E esses sdo
sistematicamente desqualificados na cultura universitaria (p. 21).

As politicas de formacdo, ao silenciar os parametros definidores da formacdo de
professores para 0 ensino superior, se omitem em seu papel normatizador. Com isso, nao séo
priorizadas as atividades curriculares nos cursos de pds-graduacdo stricto sensu, voltadas para
formar o docente.

Nesse sentido Beraldo (2009) conclui que:
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Na esfera dos cursos de pos-graduacdo stricto sensu ndo ha exigéncia de oferta de
disciplinas relativa a formacgdo didatico-pedagdgica, ficando a cargo de cada
programa a definicdo do curriculo. Essa ¢ uma das razdes pela qual a formacédo
docente em tais cursos tende a ser entendida como sinénimo de aquisigdo do titulo
de mestre ou de doutor. Destarte, a titulacdo acaba sendo concebida como uma
espécie de ‘estado de graca’, dado pela capacidade de desenvolver pesquisa na
respectiva area de investigacdo. Essa concepcdo é reiterada pelos processos
avaliativos adotados pelo Sistema Nacional da Avaliacdo - SINAES -, uma vez que
a titulacdo docente € um dos critérios para a avaliagdo das IES e dos cursos.
Considera-se assim que bons professores sdo aqueles que se dedicam a pesquisa e
ndo aqueles que se dedicam ao ensino (p. 78).

A Resolugéo n°. 05, de 10 de outubro de 1983, do Conselho Federal de Educagéo -
CFE - no Art. 2° (da organizacao e regime didatico cientifico dos cursos de p6s-graduacéo),
inciso |, assegura que: “[...] a poés-graduacdo tem por objetivo a formacdo de pessoal
qualificado para o exercicio das atividades de pesquisa e de magistério superior nos campos
das ciéncias, filosofia, letras, artes e tecnologias”.

Nesta Resolucdo ja se argumentava a necessidade de formar pesquisadores e
professores para 0 ensino superior na pés-graduacédo, sem fazer distingdo se esta deveria se
realizar na pés-graduacao lato sensu ou stricto sensu.

No ambito dos cursos de especializacdo, o Parecer 12/93, do Conselho Federal de
Educacdo - CFE - determinava a oferta de uma disciplina sobre metodologia nos cursos de

especializacdo. De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002):

Anteriormente a LDB/96 h& um Parecer (12/93 do CFE) que exige a oferta de uma
disciplina sobre metodologia de ensino nos cursos de especializacdo. Geralmente,
quando oferecida por profissionais da educacdo, essa disciplina até traz
contribuicdes a formagdo docente, mas restritas aos aspectos de sala de aula, nem
sempre fundadas em pesquisas recentes na area didatica (p. 155).

Ap6s o Parecer 12/93, que regulamentou a necessidade da disciplina sobre
metodologia nos cursos de especializacdo, abriu-se possibilidades para que, independente da
area, qualquer profissional, que almejasse ser docente no ensino superior, pudesse ser
preparado cursando uma disciplina.

Sendo assim, conforme Vasconcelos (1998):

O que normalmente ocorre, principalmente em relacdo a pdés-graduacéo lato sensu,
[...] da carga minima de 360 horas desses cursos, 60 horas devem ser destinadas a
disciplinas didatico-pedagogicas, que ‘surgem’, um tanto deslocadas e sem muita
razdo de ser; uma dose minima de formagéo pedagdgica que, na visdo da legislacao,
é suficiente para formar educadores, caso esses especialistas desejem ingressar no
magistério superior (o que é legalmente, possivel) (p. 86).
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Entretanto, a Resolugdo do Conselho Nacional de Educagdo n°. 3/99, no Art. 5°,

recomenda que esta formagéo seja direcionada somente a:

§ 1° Quando se tratar de curso destinado a qualificacdo de docentes para o
magistério superior do Sistema Federal de Ensino, deve-se assegurar, na carga
horaria, além do conteltdo especifico dos cursos, o indispensavel enfoque
pedagdgico (RESOLUCAO CNE/CES 3/99).

Esta resolucdo pontua que esta preparacdo nao esta direcionada para todos 0s cursos
de especializacdo, mas somente, para 0s cursos especificos que tiverem a finalidade de
qualificar os professores para o Sistema Federal de Ensino.

Para Veiga (2006), a maioria dos programas de pos-graduacao independente da area,
se preocupa em formar pesquisadores em seus campos especificos, mas sem exigéncia quanto
a formacdo dos professores para o exercicio da docéncia. Desse modo, atendiam a Resolugéo
n°. 3/1999 do Conselho Nacional de Educacédo, ofertando uma disciplina sobre metodologia
de ensino em seus cursos de especializacdo lato sensu. No entanto, a Resolugdo n°. 1/2001, ao
revoga-la, resultou na extincdo do primeiro paragrafo, do artigo 5° que previa a introducéo de
uma disciplina sobre a metodologia de ensino nos cursos de pos-graduacéo lato sensu. Além
disso, essa de n°. 1/2001 retirou o dispositivo referente a disciplina que deveria ser cursada
pelos pds-graduandos interessados em atuar como professores no ensino superior. Em
seguida, a Resolugédo n°. 1/2007 preservou essa decisdao do Conselho Nacional de Educacéo.

Diante do exposto, e do que preconiza a LDB (apud CASTANHO, 2007) percebe-se
que nos curriculos dos cursos stricto e lato sensu ndo ha obrigatoriedade com a formacéo para

a carreira docente no ensino superior.

Como se sabe, 0 que a LDB exige do professor de ensino superior é que tenha
formagdo em nivel de po6s-graduacdo, preferencialmente (e ndo obrigatoriamente)
em cursos stricto sensu. Isso significa dizer que a formagdo pedagdgica continua
sem espaco no curriculo do docente para 0 ensino superior e que cursos de
especializacdo (lato sensu) sdo aceitos, de modo que nem mesmo uma disciplina do
carater pedagogico é mais exigida como era antes (p. 64, grifo nosso).

Mesmo reconhecendo que a disciplina Metodologia do Ensino Superior ndo seja
suficiente para dar conta do que requer a formacdo de professores, considera-se que esta tem
sido uma alternativa que minimiza alguns déficits na formacdo daqueles que desejam
ingressar no magistério superior.

Em relagéo, a isso Behrens (1998, p.65) enfatiza que cursos de especializacdo lato

sensu tém sido uma possibilidade mais efetiva para esses docentes que procuram qualificacéo
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pedagogica. Recebendo denominagGes como Metodologia do Ensino Superior ou Didéatica do
Ensino Superior, as propostas tentam salvaguardar um espaco para discusséo e reflexdo sobre
a acdo docente desencadeadas em sala de aula.

Os cursos de p6s-graduacdo lato sensu se apresentaram como um espaco de formacao
para os professores, entretanto, ha que se considerar a complexidade que envolve a docéncia.
Diante disso, Beraldo (2009) esclarece que embora ndo se possa negar o valor pedagogico de
disciplinas dessa natureza, ndo se pode esperar, tampouco, que elas déem conta de preparar
para o exercicio docente, pratica social complexa. Realmente considera-se que efetivamente
0s cursos de pos-graduacéo lato sensu ndo respondem as necessidades reais dos professores.

Nessa perspectiva, Anastasiou (2006) afirma que:

Nos programas de pos-graduacdo, essa formacdo tem se reduzido ao cursar de uma
disciplina, habitualmente chamada de Metodologia de Ensino Superior ou similar,
com carga horaria média de 60 horas, portanto, insuficiente para a necessaria
sistematizacdo dos saberes da docéncia e da associacdo entre a teoria e a pratica
dessa area de complexidade indiscutivel. No caso de bolsistas institucionais, tém-se
exigido 60 horas no mestrado e 60 horas no doutorado, associadas ao estagio
docéncia, como é o caso do Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE), da
USP (p. 149).

Como, nos cursos de poOs-graduacdo stricto sensu, ndo ha um direcionamento
especifico para formar docentes, parece que a possibilidade encontrada tem sido a exigéncia
do estagio docéncia. Proposto pela CAPES, através da Portaria 52/2002, assegurou no art. 8°,
inciso V, que o bolsista de p6s-graduacdo stricto sensu realize o estagio de docéncia, espaco
este entendido como parte da formacdo dos pos-graduandos, objetivando a preparar para a
profissdo. Este devera ser realizado em observacdo ao artigo 17, obedecendo aos seguintes

critérios do regulamento:

I - no Programa que possuir os dois niveis, mestrado e doutorado, a obrigatoriedade
ficaré restrita ao doutorado;

Il - no Programa que possuir apenas o nivel de mestrado, ficard obrigado a
realizacdo do estégio;

Il - as Instituicbes que ndo oferecerem curso de graduacdo, deverdo associar-se a
outras de ensino superior para atender as exigéncias do estagio docéncia;

IV - o estdgio de docéncia com carga superior a 60 (sessenta) horas poderd ser
remunerado a critério da Instituicdo, vedada a utilizagdo de recursos repassados pela
CAPES;

V - a duracdo minima do estagio docéncia serd de um semestre para 0 mestrado e
dois para o doutorado;

VI - compete a Comissdo de Bolsa/CAPES, registrar e avaliar o estagio de docéncia
para fins de crédito do p6s-graduando, bem como a definigdo quanto & superviséo e
0 acompanhamento do est&gio;

VII - o docente do ensino superior que comprovar tais atividades, ficara dispensado
do estagio de docéncia;
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VIII - as atividades do estagio de docéncia devera ser compativel com a area de
pesquisa do programa de pds-graduacao realizado pelo pés-graduando.

Apesar de representar uma alternativa para formar professores do ensino superior,
Silva e Pachane (apud BERALDO, 2009) questionam a eficicia do estagio de docéncia, visto
ficar limitado a mera inclusdo de disciplinas pedagdgicas, no curriculo dos cursos de mestrado
e doutorado. Pontuam as autoras que desse modo continua ndo havendo entendimento
consensual quanto a formacdo de professores para atuar na educacao superior.

O questionamento refere-se a visao restrita que se tem da formacdo do professor,
proporcionando apenas 0 estagio durante um semestre ou dois, no qual o mestrando (a) fica
responsavel em ministrar algumas disciplinas, ainda que o estdgio docéncia seja uma
alternativa, que ndo responde as necessidades que poderdo ser enfrentas como profissionais.

Percebemos a necessidade dos cursos de pds-graduacdo stricto sensu em pensar a
forma como o estagio docéncia poderia ser implementado ou, ainda, repensar como este vem
acontecendo. Dessa maneira, poderad constituir-se uma possibilidade no processo formativo
dos pés-graduandos, e um direcionamento que favoreca a aproximagdo com a docéncia no
ensino superior.

Diante disso, percebemos que as politicas para formar professores ndo apresentam
acOes concretas e adequadas. Querem obter bons resultados, mas faltam condigdes reais, tanto
no que se refere a estrutura financeira, fisica e humana, como nas perspectivas de formar bons
professores para melhorar a qualidade de ensino. No entender de Morosini (2000), parece nao
haver um compromisso explicito e concreto com a pedagogia universitaria.

A formacdo do professor do ensino superior, do modo pouco claro como é tratada, da
a entender que as politicas ndo privilegiam a formacdo para este nivel de ensino. No entanto,
implementa o “provao” com o proposito de avaliar os cursos, e conseqlientemente o trabalho
do professor. Sem estabelecer diretrizes para formacdo pedagdgica do docente, essas
avaliacGes realizadas de acordo com os critérios impostos pelo Estado desconsideram fatores
que devem ser levados em conta e que influenciam diretamente nos resultados do ensino
superior.

Em relacdo a isso, Pimenta e Anastasiou (2002) destacam que:
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[...] embora o sistema néo se preocupe com a profissionalizacdo dos docentes e ndo
estabeleca principios e diretrizes para a profissionalizacdo dos docentes do ensino
superior, realiza uma série de verificagdes externas sobre a docéncia: os resultados
que os alunos tém no provéo, os indices de professores com mestrado e doutorado
nas instituicdes [...]. Assim, o Estado avaliador, aparentemente desconhecendo as
funcdes da universidade como instituicdo social, estabelece os pardmetros, cabendo
as instituicBes prover formas de profissionalizar seus professores, 0 que ocorrera
conforme a visdo do que seja profissionalizacdo (p. 143).

Diante do exposto, verifica-se que a preocupacdo com a formacao docente parece estar
direcionada para a avaliacdo do definidor de universidade, relacionadas estritamente as
determinacgdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional N° 9.394/96 exigindo que
um terco do corpo docente da universidade possua titulagdo académica de mestrado ou
doutorado. Além disso, estabelece o prazo de oito anos para que as universidades cumpram o
disposto nesse inciso (8 2°, art.88).

Morosini (2000), ao analisar a LBD entende que:

[...] fica manifesto que o docente universitario deve ter competéncia técnica -
compreendida como dominio da area, tal competéncia aparece no artigo 52
(definidor de universidade), incisos Il e 111, onde é determinado que as universidades
sdo instituicBes que se caracterizam por:

Il — um terco do corpo docente, pelo menos com titulacdo de mestrado ou doutorado;
Il — um terco do corpo docente em regime de tempo integral (p. 12).

Desde dezembro de 2004, as universidades deveriam adotar esta determinacédo legal.
Com relacdo ao percentual referente a 1/3 de docentes mestres e doutores nas instituicoes
publicas e privadas, Giolo (2006) constatou que 96,4% das universidades publicas cumprem
esta determinacdo, enquanto, nas universidades privadas 95,3% dos docentes possuem esta
titulagéo.

Desse modo, as instituicdes procuram cumprir o que determina a lei, de possuir a
quantidade determinada de docentes com formacdo em nivel de mestrado ou doutorado, sem
se preocupar em garantir que o corpo de profissionais tenha formacéo de qualidade para atuar
com seguranca e autonomia em sua atividade.

Behrens (1998) constata que a oferta de cursos de pds-graduacdo, de especializagéo,
mestrado e doutorado em educacdo, tém vagas limitadas e ndo ddo conta da quantidade de
profissionais existentes. Além disso, muitos cursos tém um valor elevado, com isso muitos
professores, sem condi¢bes de pagar, ndo tém acesso a formacdo necessaria para atuar no
ensino superior. Por isso, é imprescindivel a ampliacdo da oferta nos cursos publicos de pds-

graduacdo em nivel de mestrado e doutorado em todas as areas.
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Essa necessidade foi levantada pelo Plano Nacional de Pds-Graduacdo (PNPG 2005-
2010), o qual diagnosticou que a expansdo da pds-graduacdo deveria ter quatro vertentes: a
capacitacdo do corpo docente para as instituicdes de ensino superior, a qualificacdo dos
professores da educacdo bésica, especializacdo de profissionais para o mercado de trabalho e
de pesquisadores para empresas publicas e privadas. Afora isso, constatou também, o
insuficiente nimero de programas de pds-graduacdo no Norte, Nordeste e Centro-Oeste.
Diante disso, esse documento sinaliza para medidas estratégicas que tentam amenizar este
quadro.

Sendo assim, entendemos ser primordial 0 compromisso do estado com as instituicdes
de ensino superior para formar professores, possibilitando as medidas necessarias para
garantir acesso a uma formacéo que dé condicOes a este profissional para exercer seu trabalho
com mais autonomia e compromissado com o processo educativo dos alunos.

A partir do exposto, entendemos que a pos-graduacdo em nivel de mestrado e
doutorado € um espaco imprescindivel de formagédo para os professores que atuam no ensino
superior. Entretanto devemos considerar as peculiaridades inerentes as diversas areas do
saber, bem como a necessidade de se repensar a formacdo pedagogica para o exercicio da
docéncia. Nesse sentido, concordamos com Masetto (2003) ao defender que a pos-graduagéo
stricto sensu deverd se abrir para propiciar essa formacdo pedagogica aos mestrandos e
doutorandos.

No ambito da Universidade Federal do Amazonas a Resolu¢do n°. 027/2008
regulamenta a politica de capacitacdo de docentes e técnico-administrativos, objetivando
adequar-se aos novos desafios enfrentados pela Instituicdo no que diz respeito aos desafios
cientificos e tecnoldgicos, como também, para melhor atender as necessidades de
desenvolvimento da UFAM, relacionadas as atividades administrativas, de ensino, pesquisa e
extensao.

Além disso, a Resolucdo n°. 027/2008 considera no art. 2° como agdo prioritaria da
UFAM a capacitacdo de seu pessoal docente e técnico-administrativos enfatizando a
qualificacdo e a atualizacdo sistematica dos recursos humanos da universidade para o
exercicio pleno e eficiente de suas atividades.

A resolucdo n°. 027/2008 estabelece 0s seguintes niveis formativos: 0s cursos de pés-
graduacdo stricto sensu (mestrado e doutorado), os cursos de poOs-graduacdo lato sensu
(aperfeicoamento e especializacdo), estagio pds-doutoral e outros cursos (estdgios ou

atividades de treinamento a interesse da instituicéo).
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Observamos que a Resolucdo considera os niveis de formagéo relacionados a titulagcdo
dos docentes, coerente com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional N°. 9394/96.
Sendo assim, prevalece a idéia de formacdo terminal, restrita a titulacdo, em que ao
professores apds concluir os cursos de formagdo lato sensu ou stricto sensu, estdo aptos para
exercer todas as atividades pelas quais sdo responsaveis. Diante disso, reforcarmos que é
urgente considerar nas politicas a implantacdo de programas de formacdo que atendam tanto
as necessidades dos docentes, como o desenvolvimento da instituicdo. Sendo, portanto, uma
atividade coletiva no qual todos assumem suas responsabilidades no processo formativo.

No que tange aos outros cursos (estagios e atividades de treinamento) verifica-se que
prevalece 0s interesses institucionais, sendo assim, & importante considerar, também, as
necessidades dos profissionais das diferentes areas, e ndo somente 0s interesses da instituicéo.

Diante disso, reiteramos que € pertinente que as politicas de formacéo regulamentadas
na Universidade Federal do Amazonas, considerem além da titulacdo para seus professores,
os diversos enfrentamentos que surgem no ensino, na pesquisa, na extensdo, bem como, em
outras atividades, havendo assim, a necessidade de implementar programas de formacéo que
possam colaborar na formacdo de professores, na tentativa de responder aos desafios do

ensino superior.

2.3 — Desafios para a Formagéo do Professor do Ensino Superior

A formacdo de professores € uma questdo que suscita discussdes e analises no cenario
educacional brasileiro. Batista e Batista (2004) consideram que a tematica “formagdo de
professores” tem se inscrito na agenda de analises e investigacbes, como um campo de
pesquisa complexo e urgente: complexo, por expressar tensdes entre as perspectivas teorico-
metodologicas; e, urgentes, tendo em vista, que as transformacfes sociais exigem que 0S
professores dialoguem criticamente com as propostas pedagdgicas e académicas, assumindo
um lugar de interlocutor privilegiado.

Ainda que seja uma questdo que vem suscitando investigacdes, a formacdo de
professores é pouco discutida nas instituicdes de ensino superior. Por essa razdo, precisa ser
encarada como mais um desafio a ser superado, a fim de que se favorecam alternativas de
formacdo aqueles que estdo envolvidos na docéncia universitaria.

Esse fato é enfatizado por Giolo (2006), constatando que, no ano de 2005, no conjunto
dos docentes da educacdo superior brasileira, 35% dos professores sdo mestres, 22,7% sdo

doutores, o niumero de especialistas corresponde a 29,4% e de graduados a 11,8%, e ainda, ha
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um numero residual de 1,1% de professores que ndo chegaram a obter a graduagdo. A partir
disso, observa-se, que 41,1% desses docentes ndo possuem a formacdo especifica para atuar
neste nivel de ensino. Diante desse quadro, percebe-se a necessidade ampliar nameros de
cursos e possibilitar 0 acesso ao nivel de p6s-graduacéo stricto sensu.

Essa situacdo ndo é diferente na Universidade Federal do Amazonas. De acordo com o
catalogo de docentes referente ao més de junho de 2009, o corpo de professores compde-se de
33,4% de mestres, 28% de doutores, 18,4 % de especialistas e, 20,2 % sdo graduados
(Departamento de Pessoal-DEPES, 2009). H4, assim, um percentual de 38,6 % de professores
que, ndo possuem ainda, a formacéo estabelecida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
N 9.394/96 para atuar nos cursos de ensino superior.

Diante disso, € preciso que as instituicdes se mobilizem para o enfrentamento dessa
problematica, de modo, que seja considerado para 0 ingresso no ensino superior além da
titulacdo, tambem, a formacdo adequada para o exercicio qualificado da docéncia.

Apesar da complexidade que envolve essa tematica, Fernandes (1998) entende que:

O préprio critério de ingresso na universidade revela que ndo ha preocupagdo com a
formacdo pedagdgica do professor universitario. A exigéncia legal para a docéncia é
cumprida, ressaltando-se, porém, que ela restringe a formacdo em nivel de
graduacdo ou pés-graduacdo na area especifica profissional em que o docente vai
atuar (p. 95).

Essa situacdo decorre, especialmente, da primeira estrutura que organizou o nivel de
ensino superior no Brasil. Desde o seu inicio, e até hoje, esse nivel de ensino sempre
privilegiou o dominio de conhecimentos e experiéncias profissionais como Unicos requisitos
para a docéncia nos cursos superiores (MASETTO, 1998; 2003).

Sendo assim, h&d uma maior valorizacdo em relacdo a formacgdo do profissional em
determinada area do conhecimento, contudo, ndo se evidencia a necessidade da formacéo para
a docéncia.

Segundo Donato (2005):

O problema surge porque o profissional universitario j& tem uma profisséo de base; €
esse titulo que confere legitimidade as suas praticas. Mas, desempenhar o papel
docente envolve problemas distintos daqueles que sua titulacdo da base o capacitou
a resolver. Assim, estar diante dos alunos implica, além de conhecimento especifico,
a transposicdo didatica desse conteldo, a organizacdo de atividades que facilitem a
compreensdo, a fixacdo e a transferéncia dos conhecimentos em contextos
diferentes, a coordenacdo de grupos, o aproveitamento de aportes de distintas fontes;
a vinculagdo entre teoria e pratica e a avaliagdo, ndo somente dos resultados, mas do
processo de aprendizagem. E essa complexa trama de funcgdes requer uma formacéao
diferente e especifica, que complemente a formaco disciplinar [...] (p. 128).
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Cunha (2005) enfatiza a necessidade de se fazer uma reflexdo mais rigorosa sobre a
formac&o do professor do ensino superior que, diferente dos outros niveis de ensino, professor
se constituiu, historicamente, tendo como base a profissdo paralela que exerce ou exercia no
mundo do trabalho. A idéia de que quem sabe fazer, sabe ensinar deu sustentacdo a l6gica de
recrutamento desses docentes para atuar no nivel superior de ensino.

Nessa perspectiva, Masetto (2003) concorda com Cunha (2005) ao afirmar que,

Essa situacdo se fundamenta em uma crenca inquestionavel até bem pouco tempo
mantida tanto pela instituicdo que convidava o profissional a ser professor quanto
pela pessoa convidada a aceitar o convite feito: quem sabe, automaticamente sabe
ensinar. Mesmo porque ensinar significava ministrar aulas expositivas ou palestras
sobre determinado assunto dominado pelo conferencista, mostrar na pratica como se
fazia; e isso um profissional saberia fazer (2003, p. 13, grifo do autor).

Partindo desse entendimento, reconhece-se que, em determinadas areas, a formacao é
realmente direcionada para o exercicio de uma profissao, entretanto, salientamos que, quando
este profissional se volta para a docéncia no ensino superior, a formagdo de base ndo lhe
concede fundamentacédo suficiente para responder aos questionamentos apontados pelos seus
alunos. Assim, como Leite, Braga, Fernandes, Genro e Ferla (1988), entendemos que este é

mais um desafio posto para o ensino superior, tendo em vista que:

As universidades que iniciaram seus programas de avaliacdo no inicio dos anos 90,
estdo hoje enfrentando os desafios da melhoria ou solucdo para os problemas
detectados. Entre eles, o da qualificagdo académica e didatica do docente. Em
primeiro lugar, porque se ampliou o nimero de novos professores em face das
substituices e das admissGes por conta das aposentadorias. Depois, porque 0s
processos avaliativos, via de regra, mostram a ‘falta de didatica’ do docente,
apontada pelos alunos e por eles préprios (p. 39-40).

A formacdo do professor para atuar no ensino superior, visivelmente vem sendo um
desafio enfrentado pelos programas de formacdo, conseqiientemente pela prépria instituicao,
portanto esta € uma problematica que precisa ser pensada e resolvida, com a finalidade de

aprimorar o processo educativo. Sobre isso, Pachane (2006) entende que:

Um programa de formacdo tem necessidade de expandir possibilidades, incomodar,
mexer, instigar, apresentar alternativas e antecipar discussdes. Precisa aliar teoria e
préatica e, principalmente, oferecer aos professores, ou futuros professores, um
espaco aberto a reflexdo e discussdo de suas praticas e dos aspectos mais gerais
envolvendo o contexto no qual se insere o ensino superior (p. 109).
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E pertinente pontuar a necessidade de uma formacio que abarque a complexidade da
docéncia, constituindo-se um processo de incertezas e singularidades que precisa ser
enfrentado pelos professores, e que, na maioria das vezes, ndo foi um ponto privilegiado pelos
programas de formacdo, ou pelos cursos de graduacdo direcionados para o exercicio de uma
profisséo.

Por isso, formar professores revela-se como uma necessidade intrinseca para o
exercicio competente da docéncia no ensino superior, entretanto, poucas sao as instituicoes
que se debrucam sobre esta problematica. Decorre dai outra situacdo, os professores que
desejam esse aprofundamento, essa formacéo, acabam por buscar em outras instituicdes, na
maioria das vezes, por iniciativa isolada, sem apoio institucional.

Segundo Cunha (2007):

[...] Se ha muitas experiéncias positivas, que estdo avancando na construgdo de
referéncias inovadoras, essas, em geral, se constituem em iniciativas topicas, muitas
vezes solitarias e intuitivas. Trata-se de acdes pessoais de alguns professores que,
atingidos por uma insatisfacdo com os processos tradicionais de ensinar e aprender,
assumem o0 risco de encaminhar novas praticas que respondam aos Seus
guestionamentos ou que déem respostas a problemas praticos. Percebe-se uma certa
desresponsabilizacdo das instituicBes e das politicas publicas para com o0 movimento
de profissionalizacdo da docéncia no ensino superior (p. 22, grifos da autora).

Sabe-se que sdo poucas as iniciativas que se efetivam nas instituices de ensino
superior com relacdo a programas que visem a formacdo de seus docentes. Fernandes (1998)
enfatiza que, das experiéncias realizadas, a maioria fica na dependéncia da sensibilidade das
administracdes e dos interesses da instituicdo, ao sabor de sua vontade, sem 0 compromisso
institucional efetivo com a formacao dos docentes.

De acordo com Zabalza (2004);

Tradicionalmente, a formacdo foi considerada incumbéncia dos proprios
professores. De modo geral, a estrutura das operagbes universitérias gira quase
sempre em torno do eixo individual (turmas, pesquisa, publica¢des, formacdo, etc.).
Supde-se que cada um adotard as posicdes que melhor se adaptem & sua situacio e as
suas necessidades.

Com a formagdo aconteceu algo semelhante: cada professor universitario é
responsavel por sua propria formacéo, e fica em suas méos a deciséo de busca-la, de
que tipo, em que momento e com que objetivo. A conseqliéncia disso é que, quando
existe, a formagdo estd direcionada a resolugdo de necessidades individuais dos
professores ou a seus interesses particulares (p. 147).
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Isaia e Bolzan (2007) argumentam que a continuidade do processo de formacao
docente implica em apoio da instituicdo, visto ser este um movimento mais amplo de

apropriacdo de conhecimentos:

Cabe ao docente, com ajuda intra e interinstitucional, passar de simples especialista
de sua disciplina para professor dessa mesma disciplina. Esse movimento envolve
conhecimento especifico e pedagdgico, tendo como meta a atividade docente voltada
para a aprendizagem do aluno, ou seja, apropriagdo por parte deste de
conhecimentos, saberes, fazeres, destrezas e estratégias necessarios a sua formacao
profissional (p. 165-166).

As autoras defendem como imprescindivel formar professores para o exercicio da
docéncia, e esse esforco precisa ser tanto individual, quanto de instituicbes nas quais
trabalham. A unido desses esforcos pode possibilitar as condi¢bes para que o processo de
formacéo se efetive realmente.

Neste sentido, Pimenta e Anastasiou (2002) defendem uma concepcdo de formagéo
assentada no campo social da préatica educativa e de ensinar, as quais precisam ser estimuladas

nas instituicdes de ensino superior:

[...] tome o campo social da pratica educativa e de ensinar como objeto de andlise,
de compreensdo, de critica, de proposicdo, que desenvolva no professor a atitude de
pesquisar, como forma de aprender. Ela requer também que se invista em sua
formacdo continua nas instituicBes, nas quais instaura praticas democréaticas e
participativas de analise, de compreensdo, de proposicdo de novas préaticas
institucionais que visem tornar 0 ensino numa conquista para todos os alunos (p.
186).

Ressalta-se que a tarefa de sensibilizar as instituicdes de ensino superior para investir
em programas de formacdo para a docéncia ndo é facil, inclusive nos programas de poés-
graduacdo, espacos privilegiados para que a formacdo deste profissional aconteca. Nos
programas de poés-graduacdo, percebe-se uma preocupacdo maior com a formacdo do
pesquisador, mas a formacao docente, também, é de sua responsabilidade.

Em relacdo a isso, Gatti (2001) esclarece que, inicialmente, os mestrados e doutorados
tinham outras atribuicdes que foram minimizadas e deixadas de lado, a exemplo de formar
professores para atuarem no ensino superior, o que é muito diferente de formar pesquisadores.
Atualmente, este é um dos desafios que vém sendo colocado, e isso requer um olhar mais
detalhado e compromissado com a formacéo para a docéncia, atividade que sera realizada por

aqueles profissionais que estejam atuando como professores no ensino superior.
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Outro desafio para a consolidacdo da formacdo de professores para esse nivel de
ensino refere-se ao tipo de formacdo que deve ser oferecida aos docentes. Em relagéo a isso,
Zabalza (2004) propde algumas indagagOes: que tipo de formacgdo? Formagdo para que?
Formacdo sobre o qué? Formacdo para quem? Quem deve ministrd-la? Que modelos e
metodologias? Evidencia, assim, uma preocupacao relevante com o processo de formagéo do
docente para atuar no ensino superior.

Esses questionamentos sdo necessarios no processo de formacdo, considerando que
este permeia todos os processos da vida do ser humano, ndo somente como professor. Por
iSsO, essas sdo preocupacdes que devem ser evidenciadas, no intuito de que 0 processo
formativo seja considerado de relevancia tanto para o professor, quanto para a instituicao.

Diante desses questionamentos, acreditamos ser necessario compreender o significado
do termo formacdo. Fazemos isso com base em alguns posicionamentos de autores que
explicitam esta tematica.

O termo formagéo esta imbricado em meio a varios significados e concepgdes. No
entendimento de Batista (2004), a formacdo existe desde a nossa concepgdo como Sser
humano, nos primeiros ensinamentos em familia, na educacdo formal e nas experiéncias
pessoais ao longo de nossa existéncia. Acreditamos ser um processo dindmico e continuo, ou
seja, a formacao é um processo de aquisi¢do, construcao e reconstrucao do conhecimento.

A partir desse entendimento, a formacdo vai além do concebido pelo modelo da
racionalidade técnica que privilegia momentos pontuais e formais na vida da pessoa. O
formar-se sob uma outra concepcao, ao contrario, se amplia para os contextos com 0s quais o
professor se defronta nas suas relagdes com os outros, e com o conhecimento. A idéia de

formacdo como processo é pontuada desse modo, por Mizukami (2002):

A idéia de processo — e, portanto, de continuun — obriga a considerar a necessidade
de estabelecimento de um fio condutor que va produzindo sentidos e explicitando os
significados ao longo de toda a vida do professor, garantindo, ao mesmo tempo, 0s
nexos, entre formacdo inicial, a continuada e as experiéncias vividas (p. 16).

Concordamos com a autora que a formacdo € um continuum em que vao sendo
construidas dimensdes pessoal e profissional, a partir de trocas de experiéncias com outros,
sejam professores, sejam alunos.

Um outro conceito de formacdo que extrapola a idéia de aquisicdo é defendido por
Donato (2005). De acordo com ela, implica em modificar relagGes e transformar o pensar, 0

sentir e o agir. Donato (2005) afirma ainda que:
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Supde adotar novas atitudes diante do fazer educativo, da insercéo institucional e da
fungdo social, de modo tal que o profissional universitario se converta em
profissional da docéncia, portador de uma atitude reflexiva e autogestora, que
baseada na anélise critica, possa contribuir para a transformag&o educativa (p. 130).

Batista (2004) entende que formar constitui e € constituido pelo ato de ensinar e
aprender. Nessa perspectiva a autora situa expressdes como:

[...] desenvolvimento, crescimento, multiplicacdo, troca, construgdo, processo, em
um contexto que abrange dimensdes individuais e coletivas, configurando
movimentos de intervir no mundo, compreendendo-o e transformando-o (p. 71).

A autora complementa afirmando que a formacdo significa a construcdo de
conhecimentos relativos a diferentes contextos: sociais, culturais, educacionais, profissionais.
Assim, desfaz a idéia de formar-se como algo pronto que se completa e finaliza, e assume
uma compreensdo de formacgdo como processo permanente, com movimentos provisorios de
terminalidade, considerando que nesse processo sempre sédo geradas novas oportunidades de
desenvolvimento.

Nessa perspectiva, considera-se que a formagdo do professor do ensino superior
precisa considerar os diversos saberes, a complexidade do processo educativo e das relacdes
humanas no contexto social, politico, econdmico e cultural.

O processo formativo também implica 0 compromisso do professor, para que tenha
realmente a consciéncia da especificidade da docéncia universitaria, a fim de que possa
conhecer as necessidades e concretizar uma aprendizagem efetiva.

Os estudos de Garcia (apud ISAIA; BOLZAN, 2007, p. 164) indicam que, sem a
autoformacéo, a hetéro e a interformacdo sdo indcuas, uma vez que, se o0 professor ndo estiver
consciente da necessidade de se formar e de se desenvolver profissionalmente, muito pouco
podera ser feito.

Essas trés dimensdes do processo formativo ocorrem interligadas. Ou seja, o professor
forma-se através da reflexdo sobre seu percurso de formacdo pessoal e profissional, de seus
guestionamentos, atitudes e posicionamentos atuando como docente no ensino superior.
Também, se forma na relacdo com os outros professores, através de dialogos, partilhas e
trocas de experiéncias, e internamente através de sua compreensdo critica, do proprio saber,
fazer e ser na docéncia.

As ideias de Garcia sdo analogas as de Gaston Pineau (2003) relativas a forma¢do do

formador. Ambos entendem que o formador forma a si préprio, através de uma reflexdo sobre



69

0S Seus processos pessoais e profissionais (auto-formacéao); forma-se na relagdo com os outros
(hétero-formacéo); forma-se através das coisas (dos saberes, das técnicas, das culturas, das
artes, das tecnologias) e da sua compreensdo critica (eco-formacéo).

Portanto, a formagdo ndo ocorre isoladamente, integra a formacgéo do eu, em relacao
com 0s outros e com coisas que o cercam. Semelhantes as idéias de Pineau (2003), Batista

(2004) reconhece trés dimensdes no processo de formagao:

[...] dimensdo individual, a qual revela intencGes, projetos, informacdes, que
condicionam a maneira de agir da pessoa; dimensao social, marcada pelas tradi¢Ges,
pelos conhecimentos, valores que orientam as relacdes entre pessoas e grupos;
dimensdo educacional, desvelada no encontro das diferentes areas cientificas, com
as énfases, culturas, conteldos e metodologias que caracterizam diferentes propostas
de formagé&o profissional (p. 73).

Batista (2004) considera que os professores precisam pensar a formacgédo a partir do
reconhecimento de um processo pessoal, mas, o formar-se somente ocorre em interacdo com
0s outros. Além disso, os contetdos escolares e académicos, as estratégias metodoldgicas, o
planejamento das situacdes de aprendizagem, as praticas avaliativas, as relacbes professor-
aluno e aluno-aluno, sdo mediacdes importantes na dindmica de formacéo profissional. Todas
essas mediacdes precisam levar em conta o lugar, 0 momento historico, as relagdes com a
realidade e as expectativas do profissional que a sociedade deseja.

A partir desse entendimento, a formacéo integra trés dimens@es: pessoal, social e
educacional que envolve o professor nas diversas relacfes, permitindo-Ihe refletir, analisar e
repensar sua atuacao na docéncia.

Diante do exposto, € preciso superar a visao restrita de formar professores. Leite e
Ramos (2007) defendem que formacdo ndo pode limitar-se a transmitir o conhecimento
existente, isto é, a instruir, também lhe compete desencadear processos que permitam a
construcdo de novos conhecimentos.

Imbernon (2009) alerta que se deve abandonar o conceito obsoleto de que a formacéo
é a atualizacdo cientifica, didatica e psicopedagogica do professor para adotar o conceito de
formacdo que consiste em organizar, fundamentar, revisar e construir a teoria.

A partir desse entendimento, Pimenta e Anastasiou (2002) alertam que a formacéo

como treinamento de profissionais tem sido a pratica dominante no Brasil:
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Essa concepcdo minimiza a participacdo dos professores nas decisdes curriculares,
restringindo-a ao espago disciplinar, o que dificulta o desenvolvimento de
habilidades pedagdgicas para que possam questionar as contradi¢cdes da formacéo
dos estudantes e propor novas possibilidades (p. 254-255).

Nosso entendimento é que faz-se necessario ultrapassar essa concepgdo de formar
como um treinamento, e passar a considera-la com um processo continuo que o (a) professor
(a) vivencia durante toda a sua vida, seja como aluno, como docente, enfim, como pessoa, tal
vivéncia lhe possibilita redimensionar a¢cdes na préatica educativa e, também, sua atuacdo na
sociedade.

Freire (1996) defende que a formacdo deve ser um processo permanente, no qual o
momento mais importante seja o0 da reflexdo critica sobre a propria pratica, ou seja, a
formacdo se da constante e processualmente, possibilitando ao professor a analise critica da
docéncia.

Imbernon (2009) também argumenta que a formagdo permanente tem como base a
reflexdo dos sujeitos sobre sua préatica docente, de modo a permitir que examinem suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento e suas atitudes. Além disso, exige uma proposta
critica da intervencdo educativa, uma andlise da pratica do ponto de vista dos pressupostos
ideologicos e comportamentais subjacentes.

Diante do exposto, entendemos ser necessaria a reflexdo sobre a formacdo de
professores, possibilitando sua andlise, afora isso, a compreensdo da acdo docente e a
intervencao na realidade em que estéa inserido.

Para consolidar a formacdo permanente, Isaia (2005) acredita que esta precisa ser
entendida como um processo organizado, sistematico e intencional, e envolver o grupo de
professores, as instituicdes e as politicas formativas de nivel superior. Sendo assim, formar
professores supde um sistema organizado e compromissado com essa formacéo. Em relacdo a

isso, Pachane (2006) esclarece que:

A formacdo permanente inclui todas as atividades planejadas pelas instituic@es, ou
até mesmo pelos proprios professores, de modo a permitir o desenvolvimento
profissional e o aperfeicoamento do ensino. Destina-se a professores ja atuantes e
tem por finalidade, em geral, a melhoria ndo apenas do professor, individualmente,
mas também do desenvolvimento curricular e institucional como um todo.

Isaia e Bolzan (2007) defendem que pensar a formacdo desse modo implica:
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[...] compreendé-la dos seguintes pontos: a atencéo ao papel da reflexdo; as relagdes
entre a teoria e a pratica pedagogica; a analise de situacGes pedagdgicas; a
transformacdo das representacdes e das préaticas; as observacOes entre professores; a
percepcdo de como acontece a acdo pedagdgica — o saber-fazer e o saber-saber; a
metacomunicacao entre professores e entre professores e seus alunos; 0os modos de
interacdo através da rede de relagBes estabelecidas para apropriacdo dos
conhecimentos; as histérias de vidas dos professores — analise das trajetorias
docentes; a experimentacdo e a experiéncia; interacdes possiveis sobre o saber € 0
saber-fazer (p. 163).

O comprometimento com a formagdo do docente do ensino superior implica ser
pensada como uma rede de relagBes, nas quais estdo imbricadas questdes inerentes ao
processo educativo, relacBes entre a teoria e a pratica pedagogica, analise das situacdes
vivenciadas, com a mediacao do saber e do saber-fazer, em um processo constante.

Diante do exposto, verificamos que na Universidade Federal do Amazonas esses
desafios também precisam ser enfrentados, € urgente (re)pensar a formacdo de seus
professores para atuar no ensino superior. E imprescindivel que a universidade invista em
programas de formacdo, criando espacos com o0 objetivo de atender aos anseios dos
professores.

Além disso, é necessario apoio institucional, aos professores que buscam dar
continuidade ao processo formativo. Diante de poucos programas e vagas limitadas, muitos
professores recorrem a outras instituicdes, e assim, precisam ser liberados para que possam ter
acesso e permanéncia a esses cursos.

Acreditamos que a formacdo de professores do ensino superior implica em um
compromisso que perpassa pela instituicdo, pelas politicas de formacéo e pelos programas que
podem favorecer alternativas de formacdo para aqueles que exercem a docéncia no ensino

superior.



CAPITULO 3

3 - CAMINHO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA

Esta pesquisa orientou-se pela abordagem qualitativa, visando a compreender o
processo de formacgdo das professoras, a partir de suas histérias de vida, tomando como
cenadrio o ambiente nos quais elas vém desenvolvendo sua formacdo e atuam como
profissionais.

De acordo com Chizzotti (2001), a abordagem qualitativa parte do fundamento de que
ha uma relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre
sujeito e objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito.

Com esta clareza, procuramos compreender de que modo as professoras do Instituto
de Educacdo, Agricultura e Ambiente/UFAM de Humaita-Amazonas, ao olhar para seu
percurso de formacdo e pratica, identificam tendéncias filosoficas e pedagogicas que
perpassam esses percursos. Além disso, buscamos perceber facilidades e dificuldades que
essas professoras vém enfrentando no processo de formagéo e na préatica docente.

Seguindo a perspectiva da abordagem qualitativa, 0 método (auto) biografico, também
denominado histéria de vida, orientou os procedimentos metodolégicos da pesquisa. Para
isso, buscamos fundamentacdo nos trabalhos de Névoa (2007), Souza (2008), Bueno (2002),
Cunha (1997), Queiroz (2008), Moraes (2000), dentre outros, que com seus estudos muito
vém contribuindo para ampliacdo deste campo especifico de investigacdo cientifica na area da
educacdo. Além disso, é inegavel a presenca e a importancia cada vez mais crescente que vém
adquirindo os estudos com e sobre as histdrias de vida de professoras.

A sequir, percorro as idéias de alguns autores para compreender um pouco mais as
caracteristicas do método, visto que, de acordo com Moraes (2001), a historia de vida tem

variacOes de denominacdes entre diferentes estudiosos que acreditam e defendem o seu uso na
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pesquisa socio-educacional como uma alternativa capaz de resgatar a riqueza e a importancia
das histdrias narradas por pessoas andnimas/desconhecidas, devolvendo as mesmas 0 seu
lugar fundamental de fazedoras da histéria, mediado por suas préprias palavras.

Inicio com Souza (2008) para quem a utilizacdo do termo Historia de vida
corresponde a uma denominacao genérica em formacao e em investigacao, visto que se revela
como pertinente para a autocompreensdo do que somos, das aprendizagens que construimos
ao longo da vida, das nossas experiéncias e de um processo de conhecimento de si e dos
significados que atribuimos aos diferentes fendmenos que mobilizam e tecem a nossa vida
individual/coletiva.

Entendendo desse modo, que a historia de vida possibilita obter informagdes e
significados da esséncia subjetiva da vida de uma pessoa, de suas experiéncias, de sua
vivéncia no contexto social, politico e econdmico, o qual se realiza através das narrativas. Em

relacdo a isso, Souza (2008) esclarece que:

A abordagem experiencial, a partir do trabalho com histdrias de vida ou com as
biografias educativas, configura-se como um processo de conhecimento. Um
conhecimento de si, das relacdes que se estabelece com o seu processo formativo e
com as aprendizagens construidas ao longo da vida. Através da abordagem
biogréfica o sujeito produz um conhecimento sobre si, sobre 0s outros e o cotidiano,
no qual revela-se através da subjetividade, da singularidade, das experiéncias e dos
saberes, ao narrar com profundidade. A centralidade do sujeito no processo de
investigacdo-formacdo sublinha a importéncia da abordagem compreensiva e das
apropriaces da experiéncia vivida, das relacdes entre subjetividade e narrativa
como principios que concedem ao sujeito o papel de ator e autor de sua prépria
histéria (p. 90).

Nesse sentido, a formacdo das professoras é entendida como um processo que vai se
constituindo em matéria viva, que se articula aos conhecimentos, aprendizagens e as
experiéncias que vem consolidando a sua formacéo e sua pratica docente.

A histdria de vida é pontuada por Queiroz (2008) como o relato do narrador sobre sua
propria experiéncia através do tempo, tentando reconstruir 0s acontecimentos que vivenciou e
transmitir a experiéncia que adquiriu. A autora considera a historia de vida como método e
técnica de pesquisa. Assim sendo, ao se trabalhar com histéria de vida, é necessario
reconhecer que esta possui especificidade propria, e por isso exige fundamento tedrico e uma
determinada maneira de conhecer a realidade. Em relacdo a isso, Braganca (2008) entende

que:
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[...] a especificidade do aporte (auto) biografico, no campo educativo, centrada na
formacdo que vem do movimento de tematizacdo da vida no percurso do tempo,
movimento este essencialmente instituinte do saber e prenhe da dialética entre
individuo e a sociedade, € a reflexdo o caminho que materializa e da sentido a este
envolvimento vital [...]. E por meio da reflexdo que professores e professoras narram
e problematizam sua sécio-histéria de vida (p. 76).

Diante do exposto, a histéria de vida representa uma possibilidade de compreender o
processo de aprendizagens e das experiéncias das pessoas que através do relato, descrevem
esse processo, mas também, podem potencializar o movimento de reflexdo sobre as proprias
experiéncias. Desse modo, nesta pesquisa, a reflexdo pode ser considerada a travessia
essencial através da qual as professoras relembram e narram o passado. Lembramos que esse
olhar para o passado tem a perspectiva do momento atual, portanto, ndo significa a
reconstrucéo fiel do que foi vivido.

O uso dessa metodologia, nesta pesquisa, se justifica porque entendemos ser
primordial dar voz aos professores, a fim de que, ao narrar, consigam refletir sobre a propria
vida, pois a reflexdo sobre o vivido pode apontar pistas para transformar a pratica pedagogica.
Em relagdo a isso, Moraes (2000) alerta que ndo basta dar voz ao professor, é necessario
ajuda-lo a refletir sobre as nuances que teceram essa formacao, oportunizando momentos em
que, a partir da reflexdo, seja possivel enxergar com mais clareza e consciéncia qué e como
ele (a) se fez ou vem se fazendo professor (a).

Nesse sentido, dar voz as professoras implica valorizar o que as professoras tém a
dizer, reconhecendo o direito de falarem sobre as escolas, sobre os professores, sobre suas
vidas, sendo, desse modo, consideradas ndo apenas como objeto, mas como personagens
importantes de sua propria historia que esta sendo objeto de investigacéo.

Nesse estudo, usamos 0 termo “narrativas de forma¢ao”, também usado por Moraes
(2000), Cunha (1997) e Chené (1988). De acordo com as autoras, a narrativa tem sido
utilizada na pesquisa qualitativa como um instrumento de coleta de dados e como alternativa
de investigacdo e formacédo. Por essa razdo, narrar o vivido vem sendo um dos caminhos para
se compreender o processo de formacdo de professores e, neste, seus desafios, seus saberes e
suas praticas produzidos pela luta cotidiana da vida e da profissdo. Em relacéo a isso, Souza
(2008) acrescenta:
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A pesquisa com narrativas (auto)biograficas ou de formagdo inscreve-se neste
espaco onde o ator parte da experiéncia de si, questiona os sentido de suas vivéncias
e aprendizagens, suas trajetorias pessoais e suas incursdes pelas instituicbes, no
caso, especificamente a escola, pois as nossas histérias pessoais sdo produzidas e
intermediadas no interior e no cotidiano das praticas sociais instituidas e
institucionalizadas (p. 95).

Conforme Chené (1988), as narrativas de formacdo tém como propdsito atender o que
é solicitado — falar da experiéncia de formagdo. De acordo com a autora (1988, p. 90):
“Relativamente a narrativa de vida presume-se que a narrativa de formacgdo apresente um
segmento da vida: aquele durante o qual o individuo esteve implicado num projeto de
formacgéo”.

A partir da posicéo dos autores acima citados, é possivel apreender o carater formativo
das narrativas, quando usadas em investigacdes, uma vez que ao voltar o olhar para o passado
e reconstituir seu percurso de vida, de formacdo escolar e de atuacdo na docéncia, abrem-se as
possibilidades para a reflexdo sobre o ouvido e, assim podem ajudar a compreender e
redirecionar a continuidade de sua formacéo, bem como sua préatica docente.

Os estudos de Goodson (2006), referentes a histérias de vida das professoras, podem
nos ajudar a perceber o individuo e sua relacdo com a historia do seu tempo, permitindo-nos
perceber a interseccdo da histdria de vida com a histéria da sociedade, e compreender as
contingéncias com que a pessoa se depara, bem como as opcdes e escolhas que faz no decurso
da vida.

Ao narrar suas historias de vida o esperado é que as professoras tragam a luz histérias
de seu tempo, reveladoras de sua iniciacdo escolar, das formas de ensinar e de aprender em
determinada época, bem como, de diversos acontecimentos que vém constituindo a sua
formacdo e seu fazer docente.

Esse método ou técnica (QUEIROZ, 2008), usado no contexto dessa pesquisa pode
possibilitar um compartilnamento de idéias e préaticas através das narrativas, permitindo as
professoras pesquisadas refazerem caminhos e imagens a partir das experiéncias e do saber
docente, de suas inquietacdes e vivéncias atuando no ensino superior. Em relacdo a isso,
Souza (2008) defende a utilizacdo desta metodologia, apontando que os caminhos trilhados
desde o século XX e os embates travados em diferentes campos do conhecimento tém
permitido melhor compreender e reafirmar a abordagem biogréafica e a utilizacdo da narrativa
(auto) biografica como op¢do metodoldgica para formar professores, visto que, a mesma

possibilita inicialmente um movimento de investigacdo sobre o processo de formacgéo e, uma
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aproximacdo dos sentimentos e representacfes dos atores sociais quando falam de seu
processo de formacéo e autoformacao.

Segundo Moraes (2000), as pesquisas pautadas em narrativas de formacdo podem
permitir a superacdo de uma pratica tradicionalmente exercida por pesquisadores, adeptos do
paradigma positivista de compreender a ciéncia, que teorizam sobre o professor e sobre sua
pratica, sem, no entanto, admitir ser possivel que esse professor possa também ser o sujeito
teorizador de si préprio e de sua experiéncia.

Para Demartini (2008), o uso da historia de vida, em investigacao, reconduz o sujeito e
sua subjetividade como elemento fundamental para olhar suas experiéncias, crencas e
expectativas, evidenciando a forma pela qual seu processo de formacgdo se tracou nas
situacBes concretas e através da acdo e dos acontecimentos vivenciados, fazendo-nos
compreender que estes s@o construidos a partir de inameras referéncias.

Além das narrativas orais, nessa pesquisa, foi solicitado as professoras que tambem
escrevessem suas histérias ou “biografias educativas”. Este instrumento tenta uma sutil
aproximacao do que Dominicé (1988) usa, em estudo a fim de compreender processos de

formacdo de adultos. Para o autor:

A biografia educativa, [...], inscreve-se no objectivo de autoformacéo defendido pelo
movimento de Educagdo permanente. Portanto, a0 mesmo tempo que serve de
revelador do grau de apropriacdo do processo de formacéo, contribui para reforcar as
possibilidades de apreensdo deste processo (p. 103).

O material que as professoras escreveram foi usado para complementar as informacdes
contidas nas narrativas orais. E importante salientar que no trajeto da pesquisa, ou seja, até o
momento em que estavamos concluindo a fase de analise ndo temos seguranca para afirmar os
efeitos dessa reflexdo que o movimento de escrita das biografias tenha provocado nas
professoras.

O que € possivel dizer, a partir da leitura e analise dos dois materiais recolhidos (via
oral e escrita), € que a abordagem da histéria de vida possibilitou compreender as implicacdes
pessoais e as marcas construidas ao longo do processo de formacéo das professoras, revelando
os diferentes espacos e pessoas com 0s quais interagiram, ou seja, escola, familia, colegas,

professores e alunos. Tudo isso, marcadamente vivenciado no municipio de Humaita-AM.
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3.1 — Critérios e as professoras participantes

A deciséo de realizar esta pesquisa com professores que estavam exercendo a docéncia
no Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente, da Universidade Federal do Amazonas,
Humait&/ AM, motivou-se a partir de questionamentos sobre a formagdo de professores no
contexto amazonico e suas implicacdes na docéncia. Em razdo disso, nosso interesse foi
realizar uma pesquisa com as professoras desta instituicdo, atuando em um municipio do
Estado do Amazonas.

De acordo com Giolo (2006), a diversidade existente na organizacdo académica do
ensino superior brasileiro, composto por universidades, centros universitarios, faculdades
integradas, faculdades, escolas e institutos, centros e faculdades tecnoldgicas vem instigando-
nos a repensar a formacéo para a docéncia, tendo em vista que essas instituicdes, em geral,
atendem diferentes areas de conhecimento e isso exige, portanto, preparo adequado para que
esses profissionais exergam a docéncia com competéncia.

No periodo em que selecionamos as professoras para participar dessa pesquisa, em
2009, o quadro do Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente, estava composto por
43(quarenta e trés) docentes, atuando na area de licenciatura e bacharelado. Desse total, os
professores que aceitaram participar da pesquisa atuavam na docéncia do ensino superior no
Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente/UFAM, portanto eram professores de ensino
superior; e tinham seu percurso de formacdo escolar e atuagcdo docente, prioritariamente,
demarcado no municipio de Humaita.

O primeiro contato com o campo da pesquisa se iniciou no periodo de 22 a 28 de
outubro de 2008, quando a pesquisadora ainda estava cursando o segundo semestre do
mestrado em educacio. Naquele momento, pelo direcionamento do projeto®, seria necessario
ir até Humaitd/Amazonas a fim de vislumbrar possiveis professores que pudessem participar
da pesquisa. Antes dessa ida, elaboramos alguns critérios que pudessem direcionar a escolha
dos participantes. Com esses critérios em foco, conseguimos vislumbrar 05 (cinco) pessoas e
fizemos um primeiro contato por telefone.

Quando chegamos a Humaita, ja haviamos marcado anteriormente a data para
conversar individualmente com cada professor, e assim aconteceu. Fomos recebidas
amigavelmente, alguns falaram de sua alegria em poder colaborar participando da pesquisa,
mesmo tendo um acumulo de atividades relativas ao ensino, a extensdo e a parte

administrativa como parte de suas fungdes no proprio instituto. Entretanto, dos cinco

® O projeto foi submetido ao Comité de Etica.
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professores, (trés mulheres e dois homens) que atenderam os critérios estabelecidos, dois
professores justificaram sua impossibilidade de participar, e assim, restaram-nos trés
professoras. Os critérios para selecionar as professoras que participaram da pesquisa foram:
ser professor universitario; estar atuando no Instituto de Educacdo, Agricultura e
Ambiente/UFAM; e, ter sua trajetéria de formacédo escolar e pratica docente, prioritariamente,

demarcada no municipio de Humaita-AM.

No quadro abaixo pode ser percebido de que modo, as professoras® participantes

atenderam aos critérios estabelecidos na pesquisa:

Nomes Naturalidade Graduacéo Ano de Tempo de Magistério
conclusdo da | Educ. Basica Ens. Superior
Graduacéao
Tereza Humaita Letras — 2002 11 anos 02 (dois)
Lingua Inglesa anos
Ana Humaita Letras — 2001 12 anos 3,6 (trés anos
Lingua e seis meses)
Portuguesa
Maria’ Espirito Santo Letras — 2001 17 anos 3,6 (trés anos
Lingua e seis meses)
Portuguesa

No caso dessa pesquisa, é importante salientar que as professoras, além do ensino,
desenvolvem atividades de extensdo e fungbes administrativas, trabalhando em regime de
dedicacdo exclusiva nos cursos de licenciatura e de bacharelado, atuando em tempo integral
no Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente/UFAM. Essas sdo caracteristicas que se
aproximam do que afirma Behrens (1998): a docéncia no ensino superior € exercida por
quatro tipos de profissionais: a) os profissionais de varias areas do conhecimento que se
dedicam a docéncia em tempo integral; b) os profissionais que atuam no mercado de trabalho
especifico e dedicam ao magistério algumas horas por semana; c) os profissionais docentes
das areas pedagogicas e das licenciaturas que atuam na universidade e, paralelamente, no
ensino basico; d) os profissionais da area da educacdo e das licenciaturas que atuam em tempo
integral na universidade. No caso das professoras, o perfil estd mais centrado nesta Gltima

indicacdo da autora.

® Foi atribuido nome ficticio as professoras participantes da pesquisa, a fim de resguardar o anonimato.
" Embora ndo tenha nascido em Humait, ja reside ha 33 (trinta e trés) anos no municipio.
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Elaboramos um roteiro® para nortear as narrativas das professoras. Esse roteiro levou
em consideracdo 0s objetivos e as questdes da pesquisa, e também as leituras realizadas. O
mesmo foi composto por temas que abrangiam: os lugares/espacos de formacdo em Humaita;
eu, aluno (a) da educacdo basica, da graduacdo e da pds-graduacdo; eu, professor (a): escolas,
colegas professores, séries, disciplinas, avaliacdo, relacionamento professor-aluno,
metodologias de ensino.

Além desse roteiro, que norteou as narrativas, também solicitamos as professoras que
escrevessem sobre as suas historias escolares, narrando episodios acontecidos durante seu
processo de formacdo. Com esse material escrito - biografias educativas - esperdvamos,
complementar as informagdes recolhidas via relato oral.

Retomamos o contato com as professoras para esclarecer os objetivos da pesquisa, e
também para marcarmos um encontro em que elas pudessem contar suas historias. Apds esse
acerto, enviamos previamente o roteiro norteador das narrativas, a fim de que as mesmas
tivessem conhecimento dos temas sobre os quais iriam falar e marcamos os encontros. No
primeiro encontro com cada uma delas, apresentamos o trabalho, prestamos todas as
informac®es sobre os temas de interesse para a investigacéo e solicitamos sua concordancia®
para gravar nossa conversa. Realizamos dois encontros com as professoras Ana e Tereza, €

um encontro com a professora Maria.

3.2 — Momentos dos relatos, organizacao e analise

A primeira a narrar sua historia foi a professora Tereza, no periodo da manhd, em sua
residéncia. Ao chegarmos, fomos bem recebidas pelos membros de sua familia e nos
encaminhamos para 0 quarto da professora, o qual estava reservado para a realizacdo dessa
atividade. A gravacdo durou cerca de duas horas e, ao narrar sua historia de formacdo a
professora demonstrou alegria e entusiasmo ao lembrar-se de fatos marcantes em sua vida.

O segundo encontro com a professora Tereza aconteceu no dia 03 de dezembro de
2009, na residéncia da professora a noite, tendo em vista estar ocupada com algumas
atividades, e por isso, sua disponibilidade para a pesquisa era muito pequena. Assim,
conseguimos marcar esse encontro somente para o periodo noturno. Entretanto, ao chegar a
residéncia da professora constatamos que ela ndo estava bem de saude, informando que estava

com uma enxaqueca muito forte e decidimos néo realizar a atividade, entdo marcamos para o

® Roteiro em anexo.
°Assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
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dia 09 do mesmo més. Este contratempo alertou-nos para o fato de que a pesquisa depende de
inumeros fatores, nem sempre ligados a boa vontade ou disponibilidade da pesquisadora e dos
pesquisados. Por essa razdo, o tempo para coleta de informacGes precisa ser bem flexivel.

No dia combinado, nos encontramos e comegamos a gravar sua narrativa. No entanto,
nesse dia era aniversario de sua sobrinha, entdo, |4 estavam: seu filho, suas irmés, sobrinhos
(as) e, com isso, a casa estava cheia e muito alegre, mas como estadvamos em um quarto ndo
fomos interrompidas. Ouvir seu relato foi muito interessante, pois, ao lembrar de um fato
marcante em seu processo de formacéo a professora ficou bastante emocionada. Esse segundo
encontro durou cerca de duas horas e meia.

A professora Ana marcou nosso primeiro encontro para o dia 10 de abril de 2009, pelo
periodo da manhd. Conforme combinado, nos encaminhamos para a residéncia da professora,
que ja estava aguardando e foi bastante atenciosa. O local reservado para o relato foi seu
quarto, local que ela usa tanto para o descanso como para estudar. A gravacdo da sua narrativa
durou cerca de duas horas. O segundo encontro se realizou no dia 05 de dezembro de 2009,
novamente em sua residéncia. Tudo ocorreu tranquilamente. Dessa vez, a gravacdo durou
mais ou menos uma hora e meia.

A professora Maria ndo estava em Humaita durante o primeiro semestre de 2009, pois
é aluna de pds-graduacdo em nivel de mestrado e, temporariamente, reside em outro estado.
Dessa maneira, sO conseguimos marcar o0 primeiro encontro quando ela retornou para
Humaita no segundo semestre de 2009.

Esse encontro aconteceu em sua residéncia, no periodo da tarde do dia 26 novembro
de 2009. A professora reservou um local na varanda da casa para realizamos a atividade, e
assim, iniciamos a gravacdo do seu relato. Todos os pontos do roteiro foram abordados neste
dia, o encontro durou cerca de duas horas.

Ap0s gravar e ouvir inimeras vezes os relatos, iniciamos a transcricdo, transformando
os relatos orais em textos escritos. A transcricdo € um passo que demanda tempo e paciéncia
do pesquisador, exigindo um trabalho cuidadoso a fim de ndo deturpar o que € narrado.
Depois de transcrever as falas, removemos alguns termos caracteristicos da linguagem oral,
que sdo dispensaveis no texto escrito, tais como: vicios de linguagem, expressdes comuns e
repetitivas na oralidade.

Concluida essa etapa, retomamos 0s objetivos da pesquisa e as questdes norteadoras, a
fim de orientar nosso olhar e organizar focos a serem analisados, emergidos das narrativas e
das biografias educativas. Para iniciar o trabalho de andlise, as informagdes foram

organizadas de modo a possibilitar leituras sistematicas do material transcrito. Das inGmeras
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leituras, que fizemos das narrativas e das biografias educativas fomos apreendendo temas
interelacionandos aos objetivos e questdes da pesquisa. As narrativas constituiram a fonte
principal da analise e as biografias colaboraram para esclarecer alguns temas que foram pouco
aprofundados.

As narrativas das professoras foram analisadas a partir da analise temética, esse foi um
processo de construcdo e reconstrugdo, que permitiu olhar com mais clareza o que estava
emergindo nos dados.

Procedendo desse modo, fundamentamos o trabalho de analise em Minayo (2006), que
indica como uma das possibilidades a analise tematica. Para essa autora:

A nocéo de tema esta ligada a uma afirmacéo a respeito de um determinado assunto.
Ela comporta um feixe de relagdes e pode ser graficamente apresentado através de
uma palavra, de uma frase, de um resumo (p. 135).

Nessa pesquisa, 0s temas sdo expressados pelos titulos e sub-titulos que compdem os
capitulos de analise. Alguns desses temas emergiram de nossas preocupacdes manifestadas no
projeto inicial, outras no levantamento do quadro tedrico e das narrativas de formacdo das
professoras.

O resultado desse processo permitiu a organizacdo da analise em trés capitulos sobre
as histérias de vida e formacdo de professoras, focalizando as tendéncias filosoficas e
pedagdgicas, o processo de formacdo escolar, e a pratica docente das professoras do Instituto

de Educacdo, Agricultura e Ambiente/UFAM, de Humaitad-Amazonas.

3.3 — Impasses enfrentados no desenvolvimento da pesquisa

O primeiro impasse durante a pesquisa ocorreu no momento da escolha dos
professores que, inicialmente, seriam cinco (05). No entanto, quando conversamos com um
deles, disse-nos ndo poder participar, ficamos um pouco preocupadas e lamentamos, porque
isso significaria reduzir o numero de pesquisados e isso poderia acarretar em outras
dificuldades na coleta das informacdes.

Ao conversar com as trés professoras individualmente, ficamos contentes por
aceitarem participar da pesquisa, apesar de estarem ocupadas com outras atividades relativas a
profissdo. Inclusive, uma delas estava fazendo o mestrado. Quando recebemos esse aceite das

trés professoras, ficamos mais animadas.
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Além das trés professoras, havia ainda a previsdo de mais um professor que ndo se
concretizou. Entretanto, com o desenvolvimento da pesquisa seu tempo ficou escasso e a
gravacdo do seu relato ndo aconteceu, o que lamentamos muito. Essa foi mais uma das
dificuldades enfrentadas no decorrer da pesquisa.

Outras dificuldades enfrentadas, relacionam-se ao meu local de trabalho, pois ao
retornar as minhas atividades no Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente, estava
liberada para a pesquisa e deveria assumir uma disciplina. No entanto, houve um problema
nos cursos de graduacao: ndo havia nimero de professores (efetivos ou substitutos) suficiente
para lecionar no curso de pedagogia, entdo, precisei assumir mais uma disciplina nos dois
periodos de 2009, além de participar de duas bancas de selecdo de professores substitutos para
0 curso de pedagogia e de matematica. Essas atividades sdo importantes, mas interferiram no
andamento da pesquisa, pois ocuparam meu tempo além do previsto. Isso também serve para
mostrar que outras intercorréncias acontecem no processo de desenvolvimento da pesquisa
que podem inviabilizar e retardar sua conclusao.

A tramitagdo do projeto no conselho de ética da Universidade Federal do Amazonas,
também, se constituiu em outra dificuldade. Os documentos foram entregues no inicio de
2009, mas o projeto foi aprovado com pendéncia. Nesse periodo, estava assumindo as
disciplinas no curso de pedagogia e, além disso, surgiram problemas de doenca na familia,
dessa maneira, ndo consegui acompanhar a tramitacdo do projeto 0 que acarretou no seu
arquivamento. Enviei novamente os documentos e, apds sua analise, foi aprovado com
pendéncia, em seguida, organizei mais uma vez os documentos que faltavam, e finalmente, foi
aprovado.

Essas dificuldades acompanharam o meu processo de formacdo no mestrado em
educacdo, e de alguma forma significou momentos dificeis enquanto professora e
pesquisadora, tendo em vista que no periodo da pesquisa ndo houve a liberacao integral por
parte da instituicdo para sua realizacdo, fato que se deve ao numero ainda insuficiente de
professores que atuam no Instituto de Educacao, Agricultura e Ambiente/UFAM.

Enfim, esses impasses fizeram parte do caminho da pesquisa e do meu processo de
formacdo, aléem de tantos outros que enfrentamos no percurso da vida, como pessoa e
profissional, mas que foram superados com muito esforco.

Reforco ainda a necessidade de apoio institucional para que os professores possam ter
o processo de formacdo continuada, realizada através de atividades, cursos ou programas de
pos-graduacdo lato/stricto sensu. Dessa maneira poderd dar continuidade ao seu processo

formativo com seguranca e condigdes de acesso e permanéncia.



CAPITULO 4

4—-HISTORIAS DE VIDA E FORMACAO DE PROFESSORAS:
TENDENCIAS FILOSOFICAS E PEDAGOGICAS

As historias de formacdo e pratica das professoras que participam dessa pesquisa
evidenciam meandros de como vem se configurando suas trajetdrias, revelam também as
diferentes tendéncias filosoficas e pedagogicas que a permearam. Além disso, mostram as
dificuldades que estas professoras enfrentaram e superaram no decorrer de seu processo de
formacdo. Esses focos de analise foram trabalhados em capitulos tematicos distintos visando a
uma melhor compreensao dos temas em questao.

Neste capitulo, focalizamos 0 nosso olhar nas histérias das professoras para identificar
as tendéncias filosoficas e pedagogicas que vém permeando o percurso de formacdo e a

pratica docente.

4.1 — No percurso... as tendéncias filosoficas na formacao e na docéncia

Nas histdrias das professoras buscamos identificar que tendéncias filosoficas vém
permeando a formacdo escolar e a docéncia, por entendermos ser importante ter clareza de
como tais tendéncias repercutem na educacdo e formam as pessoas, os profissionais.

De acordo com Luckesi (2008):

Nas relacdes entre Filosofia e educagdo s6 existem realmente duas opcles: ou se
pensa e se reflete sobre o que se faz e assim se realiza uma agdo educativa
consciente; ou ndo se reflete criticamente e se executa uma acdo pedagdgica a partir
de uma concepgdo mais ou menos obscura e opaca existente na cultura vivida no
dia-a-dia — e assim se realiza uma ac¢ao educativa com baixo nivel de consciéncia (p.
32).
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O posicionamento do autor reforca a posicdo assumida nesta investigagdo de
identificar as tendéncias filoséficas e as tendéncias pedagdgicas que vém permeando o
processo de formacdo e de prética das professoras. As préaticas educativas realizadas nas
escolas ndo sdo isentas de concepcdes, mas entrelacadas de pressupostos que mantém os
interesses da sociedade. Sendo assim, é importante reconhecermos as influéncias dessas
tendéncias e concepcdes para ndo realizarmos uma agédo educativa, como salientou Luckesi
(2008), com baixo nivel de consciéncia.

A concepcdo de educacdo redentora da sociedade emerge na narrativa da professora
Tereza'®, abaixo citada. De acordo com Saviani (2008), essa concepcdo filoséfica propde
resolver 0s problemas sociais e pessoais via educacdo, tendo em vista que a escola surge
como um antidoto a ignorancia, se convertendo em um instrumento para equacionar 0s
problemas. No fragmento abaixo, a professora admite que quando iniciou a carreira,

acreditava na educacdo como a saida para resolver os problemas sociais:

[..] inicialmente nds tinhamos realmente essa idéia, dessa tendéncia
redentora, onde nds éramos incutidos da idéia de que com a educagao nos
iriamos resolver os problemas ndo s6 pessoais, como 0s problemas da
sociedade. Entdo ela tinha esse carater salvacionista como diz a prépria
teoria dessa tendéncia. No decorrer do tempo foi se percebendo que por
algum momento nos acabariamos por separar essas questdes, essa idéia, de
gue a educacao € redentora mesmo.

Essa é uma percepcdo que entende a educacdo como uma instancia social que esta
voltada para a formacdo dos individuos, para o desenvolvimento de suas habilidades e para a
veiculacdo dos valores éticos necessarios a convivéncia social. Com isso, parece que nada
mais tem a fazer do que se estabelecer como redentora da sociedade, integrando
harmoniosamente os individuos no todo social existente (LUCKESI, 2008).

A tendéncia redentora parte da compreensdo de que a educacdo serve para ordenar e
manter o equilibrio necessario na sociedade. Esse entendimento mostra uma forma ingénua de
compreender a relacdo entre educacdo e sociedade, tendo em vista que ela ndo considera a
contextualizacdo critica da educacdo dentro da sociedade. Em relacdo a isso, Saviani (2008)

pondera que:

19 0s nomes atribuidos as professoras sdo ficticios, os fragmentos das falas estdo destacados com fonte, diferente
das citacoes de autores.
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A educacdo emerge ai como um instrumento de correcdo dessas distorgdes.
Constitui, pois, uma forca homogeneizadora que tem por funcéo reforcar os lacos
sociais, promover a coesdo e garantir a integracdo de todos os individuos no corpo
social. Sua funcdo coincide, no limite, com a superacdo do fenémeno da
marginalidade. Enquanto essa ainda existir, devem se intensificar os esforgos
educativos; quando for superada, cumpre manter os servigos educativos num nivel
pelo menos suficiente para impedir o reaparecimento do problema da marginalidade.
Como se V&, no que respeita as relacdes entre educacdo e sociedade, concebe-se a
educacdo com uma ampla parte de autonomia em face da sociedade. Tanto que lhe
cabe um papel decisivo na conformacéo da sociedade evitando sua desagregacéo e,
mais do que isso, garantindo a construgdo de uma sociedade igualitaria (p. 04).

Para o autor, essa tendéncia é denominada de teoria ndo-critica ja que compreende a
educacio como autbnoma e visa entendé-la a partir dela mesma. E importante ressaltar que a
tendéncia redentora se faz presente ainda nos dias atuais, pois se observa que ha profissionais
trabalhando na educacdo e que consideram as suas atitudes exclusivas ao ambito educativo,
sem levar em consideracgéo a tendéncia filosofica que configura sua acao, ignorando assim, 0s
reais interesses da sociedade em relacdo a escola.

Além da tendéncia redentora, nas narrativas das professoras, percebemos também a
interpretacdo do papel da educagdo com reprodutora da sociedade. Ou seja, a educacdo nédo
resolveria 0s problemas sociais, redimindo-os, mas seria capaz de reproduzir, inclusive
perpetuando seus atos e as injusticas sociais. Esse entendimento pode ser percebido nesse

fragmento abaixo:

[...] a educacdo seria de uma forma excludente, porque nds seriamos 0s
educados, 0s bem preparados enquanto a grande maioria da sociedade
estaria a margem, e se nés continuassemos com aquela idéia que realmente
nos éramos os privilegiados, sem se preocupar com que estava a nossa
volta, isso realmente poderia se configurar nessa tendéncia filoséfica, de
gue a educacdo é simplesmente uma mera reprodutora das ideologias
vigentes na sociedade [...] (TEREZA).

Conceber a educacdo enquanto reprodutora da sociedade implica em entendé-la como
um elemento da propria sociedade, determinada por seus condicionantes econdmicos, sociais
e politicos, portanto, a servico dessa mesma sociedade e de seus condicionantes (LUCKESI,
2008).

Dessa maneira, o papel da escola no decorrer do processo de formagdo das pessoas,
seria deixar a sua marca permanente na personalidade de cada um reproduzindo a forca de
trabalho e as relaces de producdo.

Saviani (2008) denomina essa tendéncia de teoria critico-reprodutivista da educacéo,

pois, apesar de fazer uma critica da educacdo a partir de seus determinantes, é reprodutivista,
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ao entender que a educacdo se constitui um elemento direcionado a reproduzir seus proprios
condicionantes, ou seja, a educacao é entendida como inteiramente dependente da estrutura
social geradora, cumprindo a funcdo de reforcé-la e legitima-la.

Nessa perspectiva, a educacdo torna-se um instrumento que impede qualquer
transformagédo, mesmo reconhecendo as contradi¢cdes no seio da sociedade, entretanto, sem
nenhuma chance de muda-la.

Também emerge nas falas das professoras o entendimento da educacdo enquanto
instrumento de transformacdo da sociedade. Elas destacam que a tendéncia libertadora esta
presente em suas praticas. Nessa perspectiva, a educacao tem o papel de compreender também
condicionantes histéricos, sociais, politicos e econémicos, que afetam a educacdo formal
(escola/universidade), mas, além disso, reforca a possibilidade da transformacdo da sociedade.
Assim entendem Tereza, Ana e Maria.

[...] essa educacdo, ela pode ser transformadora, pode ter um papel
importante dentro da sociedade, e a partir daguele momento a gente passou
a pensar, que se dentro da minha acao, dentro daquilo que eu fizer, desse a
minha contribuicdo seja como educadora, seja como agente de comunidade,
de qualquer forma poderia contribuir mais sendo uma pessoa ativa dentro
da sociedade (TEREZA).

[...] essa tendéncia transformadora na minha pratica, tenho que ajudar a
formar, tenho o compromisso com a sociedade, de formar bons professores
de lingua portuguesa que sejam agentes transformadores na sociedade que
nos vivemos [...] (ANA).

Eu creio que algo mais de libertadora, tendo o ensino como um suporte,
para uma mudanca ndo s6 no pais, mas da préopria pessoa, acho gque essa
mudanca, esse crescimento do pais ou da pessoa, enfim, individual, vai se
dar pelo estudo (MARIA).

Nas narrativas de Ana, Tereza e Maria esta explicito o compromisso com a formacéo
dos alunos e com a construcdo do conhecimento, mas também, com a formacao de cidadaos
criticos que possam trabalhar em favor da transformacédo do pais.

Entendemos que as falas das professoras podem ser aproximadas da concepc¢édo de
Luckesi (2008), para quem a educacdo é concebida como a mediacdo de um projeto social.
Vista desse modo, ela nem redime e muito menos reproduz a sociedade, mas serve de meio,
aléem de tantos outros, para realizar um projeto de sociedade, compromissada com a

transformacéo social.
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A acdo pautada nessa tendéncia filosofica de educacdo reconhece a possibilidade de
agir estrategicamente, a partir dos proprios condicionantes, na perspectiva de sua efetiva
democratizagao.

A partir desse entendimento, concordamos com Saviani (2008), para quem a
transformacdo ndo € uma tarefa simples, visto que implica em superar tanto o poder ilusorio
(que caracteriza as teorias ndo criticas) como a impoténcia (das teorias critico-reprodutivista)
colocando nas maos dos educadores uma arma de luta capaz de permitir-lhes o exercicio de
um poder real, ainda que limitado.

Desse modo, defendemos que o compromisso com a educacdo deva ir além da
organizacdo do processo de ensino-aprendizagem, dos conteudos, ou das metodologias, pois o
proposito deve ser, sobretudo, com uma formacdo que assegure aos alunos a participacdo
ativa na sociedade.

Em relacdo a tendéncia transformadora pautando a pratica, a professora Ana, ao iniciar
0 ensino superior, esclarece que viveu como aluna, uma abordagem educacional que
considerava professor e alunos enquanto sujeitos fundamentais no processo ensino e

aprendizagem.

Na graduagdo na minha visdo, ja vi uma outra maneira de educacdo, a
educacdo transformadora baseada nos conceitos de Paulo Freire, na
educacdo libertadora [...]. Na pés, no curso de especializacdo também
voltado para essa tendéncia, ndo s ter como centro o professor, mas a
preocupacdo com o aluno, a ensina-lo da melhor forma possivel, fazer com
que ele possa virar um agente transformador.

Luckesi (2008) esclarece que as tendéncias filosoficas definem a forma como os
professores conduzem o seu trabalho, evidenciando o projeto social com o qual estdo
comprometidos, sendo assim, se o projeto for conservador medeia a conservacdo; se for
autoritario, medeia o autoritarismo; se for transformador, medeia a transformacéo; e se for
democratico medeia a democracia. Dessa maneira, € importante compreender essas tendéncias
para descobrirmos em quais orientacdes 0 nosso trabalho deve pautar-se. O que ndo podemos
é ficar sem nenhuma delas, pois, quando ndo pensamos, somos pensados e dirigidos pelos
outros (LUCKESI, 2008). Isso nos permite compreender que a ado¢do de uma ou de outra
revela uma concepcdo de homem e de sociedade que se pretende formar, constituindo um
compromisso dos professores com determinado projeto social, em funcdo do qual projetamos

nossa agéo ao educar.
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4.2 — No percurso... as tendéncias pedagogicas na formacao e na docéncia

Além das tendéncias filosoficas, também, buscamos identificar nas historias das
professoras que tendéncias pedagdgicas vém orientando sua formacg&o e suas praticas.

A presenga da tendéncia liberal, na sua forma conservadora, tradicional, foi bastante
acentuada na narrativa da professora Maria ao enfatizar a questdo da ordem, da disciplina, dos

contetdos na sua formagéo.

[...] € que na época que estudei teve muita coisa de tradicional, mas também
de progressista, entdo, creio que isso estd na gente as duas coisas tanto a
tradicional quanto a progressista. A tradicional aquele modelo de ensino
com ordem, disciplina, conteido, que considero importante, o ensino de
conteudo, trabalhar conteudos, também a quest&o até da ordem e disciplina,
ndo da questdo severa, mas tem que haver uma ordem para que as coisas
possam caminhar [...].

A presenca da tendéncia liberal tradicional na historia da educacgéo brasileira € bem
demarcada nas escolas e isso aparece nas historias das praticas das professoras. Entretanto, de
acordo com Luckesi (2008), é necessario ter claro que o termo “liberal” nao tem sentido de
“avangado” ou ‘“democratico”, representa a doutrina liberal que surgiu para justificar o
sistema capitalista que, ao defender a predominancia da liberdade e dos interesses individuais
da sociedade, estabeleceu uma forma de organizacdo social baseada na propriedade privada
dos meios de producdo, também denominada sociedade de classes, configurando-se uma
manifestacdo propria desse tipo de sociedade.

Nessa perspectiva, a escola assume o papel de transmitir a cultura elaborada,
enfatizando os conhecimentos e os valores sociais que foram acumulados, mas nao se envolve

com problemas sociais. Na fala abaixo, Tereza explicita:

[...] a educagéo era aquela coisa de decorar a tabuada, de decorar listas
interminaveis de questionarios, sem vocé exercer nenhuma critica em
relacdo aquele conteudo as vezes, de repente, as coisas estavam
acontecendo no mundo mas vocé estava ali preso, num material que era
preparado, as vezes preparado bem antes, e a histéria acontecendo e o
material didatico continuava sendo o mesmo [...].

Na fala da professora percebe-se a presenca da tendéncia liberal tradicional, entendida
como uma postura severa e punitiva do professor que transmite os contetdos na forma de

verdade absoluta, exigindo a maxima atencdo dos alunos, e estes permanecem passivos em
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sala de aula. Nessa mesma direcéo, a professora Ana situa o que marcou sua formacao: [...]
N&o esqueci nunca mais quanto era 8 x 8 ficou ali, gravado, marcou muito, ela tinha um
ensino tradicional, ela dava bolo, tinha palmatoria tinha tudo [...].

A tendéncia liberal tradicional deixou suas marcas no processo de formacdo das
professoras, com seus métodos rigorosos e com a aplicagdo de exercicios repetidos para que o
aluno pudesse reter o conhecimento. Nessa descricdo das professoras, incluem-se tanto as
escolas religiosas, nas quais duas delas estudaram, como também escolas leigas.

Além da tendéncia tradicional, as professoras relataram, também, a presenca da
tendéncia tecnicista na educacéo. Esta tendéncia foi introduzida no Brasil na segunda metade
dos anos 50, mais especificamente no contexto de implantacdo da politica oficial
regulamentada na Lei 5.692 /71 que reorganizou o ensino de 1° e 2° grau.

J& no magistério, no ensino médio, o magistério ja foi pautado numa
tendéncia tecnicista porque exatamente preparada e educada para dar
aulas, entdo toda aquela formacgdo que foi ensinada como se comportar,
como ensinar o aluno quais 0s materiais pedagogicos a serem utilizados, a
construcdo da cada material, tudo isso foi planejado (ANA).

Nesse entendimento, a tendéncia tecnicista postulava que a escola era modeladora do
comportamento humano, através de técnicas especificas. Os conteldos de ensino eram
rigorosamente ordenados numa seqliéncia logica e psicolégica por especialistas, 0s quais
elaboravam os manuais e livros didaticos. Luckesi (2008) entende que a aplicacdo da
metodologia tecnicista ndo configura necessariamente em uma postura tecnicista do professor,
0 exercicio profissional, em geral, continua pautado em uma postura eclética, em torno dos
principios pedagdgicos assentados nas pedagogias tradicional e renovada.

As professoras pontuaram, em suas narrativas, o surgimento de uma nova forma de
ensinar ndo mais centrada no entendimento da tendéncia liberal tradicional, mas, na qual
emergia a preocupagdo com o aluno. O ensino, nesse momento, ndo estava centrado no
professor, mas na aprendizagem.

E a professora Ana relatou ter estudado com professores que usavam aulas bem
dindmicas, mostrando outras maneiras de ensinar, que possibilitavam a compreensdo do
conhecimento. Além disso, eram professores que estavam preocupados em [...] mostrar nao
somente 0s conhecimentos, 0s conteldos mas mostrar para o aluno a realidade do pais, do

municipio, mostrar a realidade que ele tem ali [...] (ANA).
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A professora Tereza revela a presenca da tendéncia libertadora na sua formacao e na
sua prética. De acordo com suas palavras sentiu-se despertada para essa tendéncia a partir das
idéias de Freire (1996), que defende a importancia do aluno aprender a partir de temas,

conteldos e interesses trazidos de sua propria realidade.

[...] mas foi exatamente Paulo Freire e uma frase ainda que ficou mais
marcada que a gente aprende a fazer fazendo, e de uma certa forma lembro
que peguei aquela frase inicialmente, e ndo entendi parecia tdo 6bvia e tdo
simples, comecei a fazer para coisas praticas, tipo, vou aprender a fazer um
bolo se fizer o bolo e fui fazer o bolo,vou aprender a fazer um bordado se
fizer um bordado, e fui fazer bordado. Entdo coloquei na verdade, peguei
essa frase para coisas préaticas da minha vida, mas posteriormente pude
perceber o seguinte que a educacdo tal qual ela deve ser, o professor tem
que estar ali, ele tem que estar produzindo, ele tem que estar de certa forma
ligado naquilo que ele tem que pensar, e tentar perceber todos os espacos,
todas essas tendéncias da educagéo, e ser de certa forma um profissional
reflexivo [...].

Apesar de afirmar que a tendéncia libertadora seja orientadora de sua pratica, essa
concepcao apresentada na fala da professora limita-se ao campo metodologico, porque ao
descrevé-la restringe-se a forma de ensinar, no entanto, o significado de tal tendéncia vai
alem, pois, propde uma educacdo que contribua para o desvelamento da realidade de opresséo
social na qual os individuos estdo inseridos. Segundo Luckesi (2008), o seu inspirador Paulo
Freire postula o carater essencialmente politico de sua pedagogia, e isso de certa forma
dificulta que tal tendéncia seja posta em pratica em termos sistematicos nas instituicoes
oficiais de ensino, antes da transformacao da sociedade.

Além disso, a preocupacéo da tendéncia libertadora direciona-se para a aprendizagem
a partir da realidade concreta, possibilitando aos educandos um esforco de compreenséo do
vivido até chegar a um nivel mais critico, o qual se concretiza através do dialogo entre
educadores e educandos que se posicionam como sujeitos do conhecimento.

Em sua narrativa, a professora Maria destaca que, em determinados momentos,
percebe gque essas tendéncias pedagdgicas vao se mesclando em sua formacao, e isso pode ser
notado nas concepcdes pedagdgicas assumidas na pratica em sala de aula: A questdo da minha
formacdo, eu ter tido uma formacao meio que mesclada em tradicional e progressista, e se
reflete hoje na minha pratica também em sala de aula, no meu dia-a-dia [...] (MARIA).

Luckesi (2008) concorda com esse posicionamento da professora, porque tanto as

tendéncias pedagogicas, quanto as suas manifestacdes ndo sdo puras, nem mutuamente
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exclusivas, isso quer dizer que, em alguns momentos podem se completar, e em outros
divergir.

Amparada no que diz o autor compreendemos porque as professoras destacaram a
presenca dessas tendéncias de forma mesclada, tanto na formacdo como também na pratica
docente. Dai apreende-se que ndo ha uma posicdo estritamente liberal, ou exclusivamente
progressista na educacdo, as caracteristicas de ambas as tendéncias podem em determinado
momentos se complementarem na préatica dos professores.

Lopes (2007) concorda com Luckesi (2008) entendendo que a existéncia da viséo
eclética das concepcOes pedagdgicas deve-se ao fato de ndo existir uma consciéncia clara de
cada concepgédo utilizada. Diante disso, os professores ao assumir determinada concepgéo
com clareza de seus fundamentos, sdo capazes de perceber as diferencas podendo até
estabelecer, na relacdo educacional, um confronto entre as concepgdes e adotarem em sua
pratica pressupostos que considerarem conveniente. Entretanto, é necessario ter claro que
dependendo do nivel de conhecimento que se tenha sobre as caracteristicas das tendéncias, a
acdo torna-se eclética e contraditoria.

Em relacdo a isso, Luckesi (2008) esclarece que as tendéncias filosoficas revelam o
entendimento que o professor tem sobre o homem que deseja formar e para qual sociedade.
Isto pode significar que o educador, ao assumir uma postura ou outra, pode acreditar no poder
da educacéo para resolver todos os problemas; ou ainda mesmo reconhecendo as contradicdes
existentes na sociedade, trabalha a favor da reproducdo; ou assume 0 compromisso com a
transformacéo social, acreditando que € possivel a mudanga. Contudo, de acordo com o autor,
as tendéncias pedagdgicas podem se manifestar mescladas na pratica escolar, tendo em vista
que o professor adota as caracteristicas que considerar pertinentes ao ato educativo, e mesmo
aquelas que mais marcaram sua formacéo.

Em relacdo a isso, observamos que apesar das professoras identificarem a presenca das
tendéncias filosoficas e pedagdgicas na formacdo e na docéncia, demonstram uma
compreensdo equivocada da tendéncia progressista, inclusive, relacionado-a restritamente as
inovacdes tecnologicas e sua aplicacédo.

Conforme a posicdo de Luckesi (2008), a compreensdo da pedagogia progressista ndo
se restringe a esse entendimento, seu ponto de partida é a analise critica da realidade social,
sustentando as finalidades sociopoliticas da educacdo. Seu uso pode ser um instrumento de
luta dos professores, ao lado de outras praticas sociais.

N&o queremos dizer com isso que a pedagogia progressista ndo se preocupa com a

aprendizagem, que ndo tenha métodos de ensino, ou ainda que ndo apresente uma concepgdo
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de escola. Nosso entendimento é de que seu fundamento reside, sobretudo, no esforco de

possibilitar a mudanca social através de uma educacdo libertadora.



CAPITULO5

5-HISTORIAS DE VIDA E FORMACAO DE PROFESSORAS:
PROCESSO DE FORMACAO ESCOLAR

As professoras pesquisadas, ao relatarem suas historias de formagdo enquanto alunas,
revelam como vém se desenvolvendo nesse percurso, evidenciando diferentes
espacos/lugares, escolas, professores, alunos, metodologias, bem como as dificuldades

enfrentadas nessa trajetoria.

5.1 — No percurso de formacdo... o Instituto de Educacdo, Agricultura e
Ambiente - Humaitd&/AM, um lugar de muitas historias

O cenario dessa pesquisa € 0 municipio de Humaita-Amazonas. Esta escolha se deu
por dois motivos. Primeiro, por ser a cidade onde nasci, onde venho me formando como
pessoa e como profissional; segundo, por ser o local onde exerco a docéncia desde 1996.

A cidade de Humaita foi fundada no dia 15 de maio de 1869, pelo comendador José
Francisco Monteiro. Recebeu esse home em homenagem a tomada da Fortaleza de Humaita,
pelas forcas brasileiras na guerra do Paraguai (ALMEIDA, 2005; TORRES, 2007).

Sua localizacdo esta demarcada ao sul do Estado do Amazonas, na zona geografica do
Vale do Madeira, no entroncamento de duas Rodovias Federais, BR-319, sentido
Humait&/Porto Velho-RO, e BR-230, sentido Humaitda/Manaus.

Entre as décadas de 60 e 70, em que as professoras cursaram o ensino fundamental e
médio havia cinco escolas no municipio. Atualmente essa configuracdo estd bastante
modificada, ja que a organizacdo da educacdo basica estd composta de dois sistemas de

ensino: municipal e estadual. O municipio é responsavel pelo ensino fundamental através da
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Secretaria Municipal de Educagdo-SEMED, possuindo um total de 09 escolas na area urbana
e 111 escolas na area rural.

A Secretaria de Estado e Educacdo do Amazonas - SEDUC é responsavel pelo ensino
fundamental, ensino médio e a educacdo de jovens e adultos. Além de escolas que trabalham
com a educacdo basica, a educacdo superior é desenvolvida no municipio, através das acdes
de duas universidades publicas: o Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente/UFAM e a
Universidade Estadual do Amazonas — UEA, além de uma instituicdo particular.

A Universidade Federal do Amazonas iniciou seu trabalho no municipio de Humaita
em 1997, através de convénios com a rede publica estadual e municipal de ensino,
implementando cursos modulares, visando a formacao de professores. Os primeiros cursos a
funcionarem foram os cursos de licenciatura em Matematica e Letras — Lingua Portuguesa,
em seguida os cursos de licenciatura em Geografia, Pedagogia, Ciéncias Biologicas e
Ciéncias Agrarias.

De acordo com Araujo (2007) ao ser contemplada com verbas para a expansdo, do
Programa Expandir, em 2006, a Reitoria da Universidade designou comissdes de trabalho a
fim de elaborar projetos pedagogicos a serem implantados em diferentes campi. Nesse
contexto, criaram-se e consolidaram-se 0s campi no interior do estado, entre os quais o de
Humaitd. Percebe-se que a escolha desses municipios para planejar a expansdo foi
intencional, tendo em vista que a universidade ja realizava atividades de extensdo e de ensino
no municipio onde implantou os campi.

Reconhecendo o papel estratégico das universidades, para o desenvolvimento
econémico e social, o Governo Federal adotou uma série de medidas com o objetivo de
retomar o crescimento do ensino superior publico. Nessa perspectiva, a expansdo da Educacao
Superior, com a criacdo de outros campi constituiu uma das principais metas do Ministério da
Educacéo sendo iniciado em 2003.

Entretanto, a expansdo ndo ficou restrita as instituicdes publicas. Segundo Araujo
(2007), nos anos de 2001 a 2004, as instituicBes particulares, comunitarias, filantrépicas e
confessionais seguem um mesmo ritmo de evolugdo e crescimento na expansao de matriculas,
chegando em 2004, ja no governo Lula, na marca de 1.596.894 (particulares) e 1.388.511
(comunitérias filantropicas e confessionais).

Dentro dessa proposta de expansao da educacdo superior publica, inicia, em 2003, o
Programa Expandir que tinha como meta a implantacdo de 10 universidades e a criacdo de 49

(quarenta e nove) campi. O propdsito era possibilitar 0 acesso a educagdo superior publica a
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um nimero muito maior de brasileiros, ampliando a importante influéncia da universidade em
todos os estados.

Esse foi o programa de expansio que consolidou o campus de Humaita. E importante
esclarecer que o Instituto de Educagéo, Agricultura e Ambiente, denominado anteriormente,
de Campus Avancado de Humait4 foi inaugurado em 17 de dezembro de 1996, esta situado a
Rua 29 de Agosto, 786 — Centro, possuindo uma &rea de 9.000 m?, com aproximadamente
1.100 m? de &rea construida.

A meta do Ministério da Educacdo, visava a investir mais recursos nas Instituicdes
Federais (Ifes)', a fim de ampliar suas aces, recompor o quadro de professores e técnicos
administrativos, em Humaita serviu para fortalecer e ampliar as acGes de um campus ja

existente. Desse modo, atendeu o que foi expresso no Relatdrio Executivo (2003-2006):

Além de melhorar as condicdes das Ifes existentes, estdo sendo investidos recursos
para criacdo de novas instituicGes, na expectativa de estender o0 manto de influéncia
das universidades federais a todo o Pais. A interiorizacdo tem sido uma das
principais diretrizes norteadoras do mapa da expanséo, ao lado das necessidades e
vocagdes econdmicas da regido. Novas universidades e novos campi estdo sendo
criados para alavancar a producdo do conhecimento e a qualidade de vida nas
diversas regides (p. 03).

O referido Relatorio (2003-2006) considerou a localizacdo geografica do campus de
Humaitd extremamente oportuna e racional, para impulsionar e consolidar o Campus do Vale
do Madeira como Unidade Académica Permanente, pelos indiscutiveis feitos que esta decisao
poderia trazer a sede e aos demais municipios que perfilam o seu entorno. Sendo assim, a
consolidacdo do campus teve como perspectiva 0 aumento de alunos matriculados no ensino
superior publico e o desenvolvimento dos setores produtivos regionais, tendo em vista a
formacdo de mao-de-obra qualificada, objetivando oferecer educacdo superior publica de
graduacdo e de pds-graduacdo, atividades de extensdo, desenvolvimento de pesquisas,
aumentando a oferta de vagas da educacdo superior publica da regido.

De acordo com o Relatério acima citado, a previsdo de cursos ofertados era de 06
(seis): sendo 04 (quatro) na éarea de licenciatura (Pedagogia; Letras-Lingua
Portuguesa/lnglesa; Biologia/Quimica (licenciatura dupla), Matematica/Fisica (licenciatura
dupla), e 02 (dois) na area de engenharia (Agronomia e Engenharia Ambiental). Com a

implantacdo desses cursos, a previsao era de atender aproximadamente 1.200 alunos.

! InstituicBes Federais de Ensino Superior.
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Entdo, o embrido do campus, Unidade Académica Permanente de Humaita, foi
posteriormente, denominado de Instituto de Agricultura e Ambiente (Resolugcédo n°
028/2006/CONSUNI). O nome do instituto foi alterado em 03 de agosto através da Resolugédo
n° 011/2009/CONSAD para Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente.

Os investimentos para criar o Campus de Humaita atingiram o total de R$ 6 milhdes,
que foram disponibilizados para a criacdo e consolidacdo definitiva do Instituto de Educacéo,
Agricultura e Ambiente. Vale ressaltar que as obras ainda estdo em andamento. Desde 2006, o
instituto funciona em instalagdes provisorias, e utiliza o primeiro bloco do prédio definitivo,
que neste ano de 2010, ainda estd em construcdo. Por essa razdo, o Instituto de Educacéo,
Agricultura e Ambiente ainda ndo possui uma estrutura fisica, material e humana necesséria
para funcionar adequadamente.

O quadro de servidores efetivos, lotados no Instituto de Educacdo, Agricultura e
Ambiente, no primeiro semestre de 2010, compunha-se de 58 (cinglienta e oito) professores,
sendo que 40 (quarenta) sdo da area da educacao (licenciatura) e 18 (dezoito) das ciéncias
agrondmicas e ambientais (bacharelado). O quadro administrativo tinha 19 (dezenove)
profissionais. O servigo de manutencao e limpeza é terceirizado.

A expansdo do ensino superior é de extrema relevancia em todo o territério brasileiro,
mas esse processo € muito demorado. Ainda hd campus que estdo em construcdo, como é o
caso de Humaita. Diante dessa situacdo, as condi¢fes de trabalho para os professores e de
estudo para os alunos ndo sdo adequadas. O instituto conta com namero reduzido de
professores que ndo conseguem atender as demanda de disciplinas existentes, e isso gera
diversos problemas académicos que afetam diretamente os alunos.

Esse problema se agrava quando os professores doutores chegam ao municipio e
observam as condicdes de trabalho, e muitos, ndo tendo interesse em se fixar na regido, apos
poucos meses pedem a exoneracdo. Segundo Araujo (2007), além da expansdo devem ser
pensadas estratégias e politicas de formacdo de recursos humanos na prépria regido, a fim de
que aqueles profissionais que prestam concursos de fato se fixem nas localidades.

Além disso, o numero de técnicos administrativos contratados ndo atende as
necessidades administrativas existentes no Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente.
Um exemplo disso é a ndo convocacdo, até o momento, dos técnicos de laboratério ja
concursados desde 2009. Isso acarreta sérios prejuizos para os alunos em sua formacdo,
principalmente para os que estdo precisando utilizar o laboratorio nas aulas praticas.

Para Aradjo (2007), as dificuldades sdo muitas na implantagdo dos campi,

principalmente, no que se refere as condi¢cGes humanas e materiais. Sao inimeras as variaveis
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que exigem uma maior reflexdo e definicdo em conjunto, pelos profissionais envolvidos, de
quais agdes poderdo se encaminhadas, a fim de minimizar esses problemas. Além disso, a
autora defende a necessidade de uma expansdo sem que haja perda da qualidade de ensino

ministrado, mantendo a articulacdo ensino, pesquisa e extensao.

5.2—-No percurso de formacdo... outros lugares/ espacos, episddios;
momentos; e outras pessoas...

As lembrancas da vida das professoras, reconstruidas através de narrativas de
formacdo, revelaram diferentes espacos, lugares e pessoas que fizeram parte desse processo.
Para Demartini (2008), essa riqueza de experiéncias e conhecimentos que as pessoas
constroem ao longo de suas vidas, efetivamente, constituem as histdrias da educacao de cada
escola, de cada contexto, de cada época.

Entdo, essas historias contadas pelas professoras trazem a cidade de Humaita-
Amazonas. Em razdo disso, fizemos uma incursdo pela organizacdo escolar do municipio
onde verificamos que nas décadas de 1960/1970 havia trés instituicdes educacionais: o0 Grupo
Escolar Oswaldo Cruz (escola publica), e duas escolas salesianas, o Patronato Maria
Auxiliadora e a Escola Dom Bosco (ALMEIDA, 2005).

E importante situar esse contexto de escolas no municipio porque, nas narrativas das
professoras ouvidas nessa pesquisa, a escola é demarcada como um dos espagos marcantes no
processo de formacdo. No caso da professora Ana, foi lembrado como assustador o primeiro

contato com o ambiente educacional.

[...] aos cinco anos fui matriculada na Escola Patronato Maria Auxiliadora
gue era uma escola religiosa. A principio foi dificil, principalmente quando
olhei todo aquele ambiente, era um ambiente fechado, entdo aquilo me
assustou um pouco mas eu consegui me adaptar.

Talvez 0 ambiente tenha parecido assustador por ser maior que sua casa, Com pessoas
estranhas antes nunca vistas, um ambiente fechado no qual havia 0 momento de entrar e sair,
impondo restricdo a liberdade. Esse contato inicial foi revelado pela professora com certo
estranhamento tanto em relacdo as pessoas quanto ao ambiente ao qual teria que se adaptar
para poder frequentar a escola. Mas com o tempo, revela a professora que foi despertando o

gosto pela escola, sentido-o como um ambiente acolhedor, que ndo mais a assustava.
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Cunha (2006) esclarece que a escola é uma instituicdo contextualizada, isto €, sua
realidade, seus valores, sua configuracdo variam segundo as condic6es historico-sociais que a
envolvem. Diante disso, as histérias contadas pelas professoras sdo peculiares. Mesmo tendo
lugares semelhantes, as suas historias de formagdo mostram que suas experiéncias Sao
singulares, e sdo marcadas por desafios, alegrias, interrupgdes e superagdes que devem ter
dado sentidos importantes a vida delas.

E a vida das pessoas (enquanto seres histéricos) é contextualizada, por isso, também
pode sofrer essas variagcOes, interrupgdes, implicadas inclusive por questdes pessoais. A
histéria de Maria revela que, embora tenha interrompido seu percurso escolar conseguiu

superar as dificuldades e seguir adiante em seus estudos.

[...] eu havia abandonado os estudos na 32 série primaria, depois disso, fiz 0
supletivo de 1% e 22 grau que era inclusive um curso de preparagdo de
professores do interior, era um curso modular, e dessa forma, consegui
adquirir o ensino fundamental e médio.

Esse pequeno fragmento, retirado da historia de professora Maria, pode ser
aproximado do que nos fala Candau (2007) ao enfatizar que a escola, no processo de
formacdo dessa professora, representa um espaco de paradas e de buscas, de didlogos e de
confrontos, de prazeres e desprazeres, de desafios, de conquistas, de descobertas de diferentes
possibilidades de expressao, linguagens e aventuras.

Nas histdrias de vida dessas professoras, a instituicdo escolar e a familia aparecem
como outros lugares que assumem papéis cruciais no processo de formacdo. Isso pode ser

percebido nesses fragmentos:

O primeiro espago que a gente tem mesmo de formacdo realmente é a
familia. E sua familia que vai lhe educar, que vai Ihe dar as primeiras
diretrizes, 0 que vocé vai seguir na vida, é como falei antes, a minha mae
era professora, fui alfabetizada em casa, ja fui para escola sabendo ler e
escrever [...] (ANA).

O primeiro espacgo que considero, além da escola é a propria familia, acho
gue dentro da familia a gente teve muito apoio, ndo tinha aquele
acompanhamento da mae sentar, ficar olhando tarefa e tudo, mas, de certa
forma havia uma cobranca indireta, entdo, em relacdo a questao de estudo,
e outras oportunidades, livros a gente teve muito a mao, os livros para
estudar, a minha mde sempre comprou muitos livros e assinaturas de
revistas (TEREZA).
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A influéncia da familia é nitidamente percebida, como espago formador que vai além
da orientacdo e apoio, seja material ou imaterial. Nesse sentido é interessante destacar que
Ana foi alfabetizada em casa por sua mée que era professora. [...] Nesse periodo de trés,
quatro anos, acabei sendo alfabetizada a principio em casa, depois na escola [...].

A presenca de sua mde como professora marcou a sua vida escolar, sendo a principal
responsavel pela sua alfabetizacdo, além disso, significou uma influéncia positiva na sua

escolha em seguir a profissdo docente.

[...] minha inspiracéo pela docéncia comegou ainda na infancia. Minha mée
que hoje é professora aposentada sempre foi muito dedicada a sua
profisséo, ndo consigo imagina-la exercendo outra funcao e acredito que ela
tenha sido a inspiracao para escolher a profisséo que também exerco hoje.

Esse € um traco da histdria da professora Ana que se aproxima do que confessa
Fontana (2000, p. 13): “tentei fugir a sina”. Mas reconhece ndo ter conseguido, porque:

E que ja nasci entre elas e vivi a escola antes mesmo de ser aluna. Filha de
professora, sobrinha de professora, cresci vendo-as as voltas com a preparacdo de
aulas, com os cadernos por corrigir, ouvindo-as desfiar os dilemas da profissao. [...]
acolhi, finalmente, a professora que, ha tempos me espreitava (p. 13-14).

O papel da familia parece ter sido forte também no percurso dessas professoras
pesquisadas. A professora Maria, por exemplo, evidencia em suas lembrancas que a familia
constituiu-se a principal responsavel pela continuidade da formacdo escolar, ao revelar que
seu pai fundou a escola e sua irma mais velha tornou-se a professora, sendo 0s responsaveis

diretos pelos seus estudos, e também das criancas de sua vizinhanga.

Devido a caréncia de escolas e professores capacitados, meu pai fundou
uma pequena escola em nossa propriedade e minha irmd, [...], que tinha
apenas a 62 série do ensino fundamental, passou a lecionar para nés, eu, as
irméas mais novas e também os filhos dos vizinhos mais proximos.

Diante do que falam as professoras, concordamos com Cunha (2006) ao dizer que o
conhecimento do professor € construido no seu préprio cotidiano, mas ele é fruto da
convivéncia em diversos ambientes. Nessas historias, além da escola e da familia aparecem
outros espacgos constitutivos dessas professoras como pessoas e profissionais, tais como

participacdo em movimentos sociais, religiosos, sindicais e comunitarios.
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Depois, também, estive envolvida com a comunidade, mais especificamente
com a igreja, acho que desde cedo, aos dez, onze anos, eu era catequista no
Patronato [...]. Ndo chamavam exatamente de catequese, nesse oratorio
festivo, eles primeiro dividiam em turnos por idade. A irma [...] que era a
coordenadora do oratdrio, preparava no sabado a tarde todos o0s
catequistas com as ligdes com que tinham que ensinar, com 0s comentarios
a fazer, e no domingo a primeira meia hora era exatamente para ensinar a
religido e seguir os ensinamentos de Deus, e depois era outra meia hora de
brincadeira [...] (ANA).

Mas, outro espago que acho fundamental foi a Igreja, aos treze anos de
idade, comecei a ajudar na catequese, trabalhava com as criancas. Foi o
primeiro contato que tive, vamos dizer, tendo essa questdo do ensinar. Eu
acompanhava as criancas e dai por diante, me envolvia em grupos de
jovens, me ajudava a ser um pouco mais desinibida e acho que foi um
espaco de grande importancia na minha vida (TEREZA).

Percebemos que nas historias das professoras, outras instituicdes informais, tais como
a igreja também estdo presentes no processo de formacdo, exercendo uma acao educativa e
religiosa, havendo inclusive uma proximidade com as questdes de ensinar, mesmo que este
ensino estivesse relacionado a religido. E importante destacar porque a igreja foi lembrada
pelas professoras como um espaco formador.

De acordo com Libaneo (2008), através da acdo educativa 0 meio social exerce
influéncias sobre os individuos e estes, ao assimilarem e recriarem estas influéncias tornam-se
capazes de estabelecer uma relacdo ativa e transformadora em relacdo ao meio. Talvez por
essa razdo Ana e Tereza, nas falas acima, indiquem esses outros espacos como enriquecedores
para dar qualidade a sua formacéo profissional.

Portanto, alem da escola e da familia, as professoras consideraram que outras
instituicbes, como a igreja, fizeram parte desse processo, evidenciando que a riqueza da
formacdo esta na heterogeneidade da vida e das trocas de saberes e praticas, reconhecendo-0s
como produtos de construcdo historica (CUNHA, 2006).

Diante do exposto, constatamos que as lembrancas das professoras evidenciaram
diferentes espacos, entre os quais se destacam a escola, a familia e a igreja, os quais foram

considerados importantes no processo de formacao.

5.3 — No percurso... a formacéo escolar e académica

Apesar de considerar que a formacéo se desenvolve em espacos diferentes, e valorizar
esses outros espagcos como formadores, priorizamos como foco desse nosso estudo a formagéo

escolar e académica, envolvendo as instituicbes educativas formais, professores, séries,
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disciplinas, metodologias, bem como as dificuldades enfrentadas como partes desse processo.
No entanto, € importante esclarecer que nosso entendimento é que o processo de formar-se
extrapola os espacos formais da escola e ou da universidade, bem como a conclusdo ou
certificacdo em cursos. O formar-se estd imbricado com diferentes espacos e com as préaticas
dos professores em suas dimensdes académicas, sociais e politicas (ANDRE, SIMOES,
CARVALHO, BRZEZINSKI, 1999).

As professoras pontuaram que as instituicdes educacionais representaram um local
privilegiado em sua formacéo, evidenciando como se desenvolveu esse processo. Isso pode

ser verificado nesses fragmentos:

[...] posso dizer que o que marcou... Mas, tenho uma lembranga com muito
carinho da Escola Narceu Rebelo que eu passei um ano, s6 que ndo era
aluna, era ouvinte. [...], aluna mesmo, registrada, so fui no Patronato Maria
Auxiliadora (ANA).

[...] nessa fase eu tive um choque muito grande de adaptagcdo com a escola
[...] abandonei o estudo, fomos morar na roga, num lugar distante, no
interior, e ndo tive mais contatos, parei de estudar por muito tempo [...]
(MARIA).

Esses fragmentos parecem querer nos dizer que cada instituicdo escolar possui um
significado singular para as professoras, a vida na escola se define estabelecendo relacfes
educativas e pessoais, seja com a professora, seja com os colegas. A escola € 0 momento em
que atividades como a leitura e a escrita se apresentam formalmente relacionadas as diversas
disciplinas, bem como toda a estrutura fisica, material e pessoal que envolve esse espago.

Menezes (2008) considera que a instituicdo escolar € um significativo espaco, no fazer
cotidiano e, por isso, deixa marcas desse saber “privilegiado”, desejado. Documentos, livros,
material pedagogico, mapas, mobiliario escolar, ndo sdo matéria inerte, mas, elementos
constitutivos de uma concepc¢éo de ensino determinada, e contextualizada historicamente.

Na visdo de uma das professoras, as escolas diferem no modo como o ensino era
trabalhado. Uma delas faz referéncia a duas escolas que marcaram sua vida escolar, nas quais
diferencia a maneira como se desenvolvia o ensino, sendo que, na primeira escola, havia um
ensino mais teorico, restrito aos conteldos escolares, enquanto na outra, 0 ensino se
desenvolvia de forma criativa na sala de aula, voltado para a profissionalizacao e envolvendo

a pratica.
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[...] apesar de ter um amor muito grande pelo Patronato, por ter sido a
minha escola desde pequena, sempre gostei muito. Eu considerei na minha
formacdo, na época de magistério no Oswaldo Cruz, as dramatizagoes, isso
dentro da pratica de sala de aula. [...], no Oswaldo Cruz, fazia parte da sala
de aula, entdo, algumas masicas que a gente tentava relacionar com o
contetdo que poderia ser trabalhado com as criancas, foi uma fase muito
interessante, isso dentro da propria sala de aula e com o contetdo
trabalhado (TEREZA).

O ensino desenvolvido nas escolas precisa ser articulado com experiéncias concretas e
reais possibilitando aos alunos que aprendam a fazer fazendo, sendo capazes de agir nas
problematicas que surgem no processo ensino-aprendizagem (SCHON, 2000). Nesses termos,
é imprescindivel articular o conhecimento tedrico com a préatica cotidiana, exigindo a
utilizacdo flexivel da inteligéncia que requer criatividade e atencdo.

O processo de formacdo escolar pode ser desenvolvido com base em diferentes
concepcbes que fundamentam o fazer das professoras. Sendo assim, algumas podem
privilegiar o ensino tedrico e livresco, enquanto outras podem articular esse conteudo com
situaces reais, ou ainda, possibilitar aos alunos sua analise critica.

Nossa experiéncia como professoras permite-nos suspeitar que a maioria das
instituicbes formais de ensino privilegia o conhecimento cientifico em detrimento da prética e,
em decorréncia disso, muitos alunos ndo sabem lidar com as situacGes desafiadoras e
problematicas com as quais se deparam e precisam compreender para, muitas vezes, decidir
caminhos e buscar solucdes.

Nas historias das professoras pesquisadas, sdo citadas situacbes e momentos
significativos. O vestibular, o ingresso nos cursos sdo lembrados, por elas, como marcantes e

talvez definidores para a escolha da profissao.

[...], fiz o vestibular e ingressei no curso de letras em [...], a turma inaugural
inclusive na implantacéo do Instituto de Educacgéo, Agricultura e Ambiente,
aqui em Humaita (MARIA).

[...] Foi criado um pélo da Universidade no municipio com o objetivo de
graduar os professores das escolas estaduais. Passei no primeiro vestibular
gue houve, para o Curso de Letras (ANA).

Em relacdo a minha graduag&o, eu cheguei em uma turma onde n6s éramos
45 alunos, e la nos precisariamos nos dividir em dois cursos, que era de
Letras Lingua Portuguesa e Letras Lingua Inglesa, e na verdade a minha
vontade foi sempre fazer lingua inglesa [...] (TEREZA).
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Esses fragmentos, no contexto das historias, ddo a entender que 0 ingresso no ensino
superior parece ter tido grande influéncia nas decisGes pelas areas de interesse e atuacdo
enquanto profissionais. A fala de Tereza, por exemplo, mostra sua vontade e clareza quanto a
atuacdo. Em relagéo a isso, Enricone (2007) entende que:

A universidade do século XXI tem algumas funcbes para gerar novos
conhecimentos, estilos de vida, modos de comunicacdo, desenvolvimento pessoal,
social e cultural que exigem qualidade na formagao necessaria aos que ascendem aos
estudos superiores visando a docéncia ou que a exercem (p. 146).

Disso apreende-se que 0 ensino superior precisa oferecer condigdes humanas e
estruturais para que os futuros professores, além de outros profissionais, possam construir o
conhecimento de forma critica e autbnoma. Desse modo, a graduagdo além de abordar os
conhecimentos, precisa enriquecer os profissionais com a experiéncia, com a vivéncia no
campo da pratica profissional, sobretudo, com a criacdo de um espago democratico.

Os cursos de ensino superior, no Brasil, caracterizam-se pela formacdo de
profissionais das mais diferentes areas de conhecimento e dos mais diversos servigos que a
sociedade necessita (MASETTO, 1998). Nesses termos, também as professoras pesquisadas
destacam as instituicdes de ensino superior como responsaveis pelo processo de formacao,
como o espaco mais indicando para preparar as pessoas ao exercicio da profissao.

Sobre a aproximacéo ou influéncia para seguir a profissdo docente, além da influéncia
da familia, € interessante perceber que, no percurso dessas professoras, isso se determina em
funcéo de diferentes causas, situacées, encontros e lugares.

Para uma das professoras a aproximacao com a docéncia € mais sentida na época que
cursou o magistério. A professora Ana considera que as trés séries do magistério se
constituiram como momentos expressivos na sua formacdo, aproximando-a da profissdo
docente, da pratica de sala de aula, constituindo-se como 0 momento de questionar a teoria

estudada com a prética de futura professora.
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[...] as séries mesmo principais, mais marcantes no meu processo de
formacdo [...] de professora. [...] foi exatamente as trés séries do magisterio,
quando a gente teve o primeiro contato com a profissdo, todas as didaticas
[...]- Os estagios... Porque uma coisa é vocé estudar a teoria, e outra coisa €
vocé ir para a prética. E vocé vai saber que algumas vezes, muitas teorias
ndo funcionam quando vocé estad na pratica. Entdo, esse contato dos
estagios, dos trés estagios que nos tivemos observacdo, participacdo e
regéncia foram muito importantes, para eu ter convicgdo realmente de tudo
aquilo que eu queria, desde que tinha 5 anos, era realmente o que queria,
entdo o magistério, as trés séries do magistério foram as que me marcaram
realmente.

Além de indicar o que foi decisivo para que ela seguisse a profissdo docente, essa fala
também ajuda-nos a entender que a formacédo escolar pode articular diversos conhecimentos.
Isso pode ampliar possibilidades de aprendizagem dos alunos, superando a visdo mecanica e
fragmentada de ensino. Saber articular teoria e pratica implica favorecer uma aprendizagem
construida pelo aluno, mediada pela interacdo com professores, colegas, conteddos e
experiéncias.

A convivéncia com o ambiente escolar, nessas disciplinas, citadas abaixo, foi atribuida
pela professora Ana como elemento importante para identificar-se com a profissdo docente.

Podemos verificar isso neste fragmento.

[...] ndo tinha certeza do que eu queria ser, se professora de Historia como a
minha mée, ou professora de Geografia como a professora X, que eu
admirava muito, ou se queria ser professora de Portugués como a
professora y e a professora z, mais sabia que queria ser professora.

A professora Ana afirma que sua decisdo em ser professora ja havia sido definida
desde cedo, e, tal escolha foi influenciada por diferentes pessoas, entre as quais sua méae, e
também, a convivéncia com suas professoras no ambiente escolar, apesar de, naquele
momento ndo saber ao certo em que area gostaria de atuar. Em relacdo a isso, Cunha (2006)
afirma que a convivéncia no ambiente familiar, e também, com o escolar, faz emergir a

admiracdo por professores, acarretando uma forte influéncia na escolha da profissdo docente.

5.4 — No percurso... 0s (as) professores (as) e as disciplinas

Nas histdrias contadas, as professoras demonstram que 0 gosto e o interesse pela area
de atuacdo e para a docéncia tiveram motivacoes diferentes. No caso delas, o que se destaca

mais é a influéncia de professores que marcaram significativamente suas vidas na escola e na
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universidade, e também o interesse pelas disciplinas. Ou seja, 0 que da para perceber é que as
professoras, ao longo da trajetéria escolar, receberam influéncias, especialmente de ex-
professores.

As professoras Maria, Ana e Tereza, indicam caracteristicas sobre bons professores,
em especial se referem as condicBes basicas de conhecimento de sua matéria de ensino e
habilidades para organizar as aulas, além das relagdes afetivas que mantinham com os alunos.
As falas revelam a dedicacdo dos professores, sempre auxiliando o aluno e sendo criativos em
sala de aula. Esses aspectos foram enfatizados pelas professoras, nesses fragmentos:

[...] professor de teoria literéria, fiquei muito fascinada pela disciplina,
entdo, foi um professor que conseguiu despertar esse interesse pela
disciplina [...] (MARIA).

E ela colocou muita experiéncia que fazia conosco, e com 0s outros alunos,
mostrou o0 que dava certo e o que ndo dava, colocou varias op¢des para a
nossa formagao como profissionais [...] (ANA).

[...] no segundo periodo encontrei uma professora, que inclusive, foi
posteriormente minha orientadora de TCC que trabalhou uma disciplina
chamada leitura, leitura voltada para lingua inglesa. E ela sempre dizia
assim, colocava uma situacdo como se nds fossemos o professor de inglés,
ensinando o nosso aluno o inglés instrumental, e que a gente poderia dizer
para ele que ndo necessariamente precisaria dominar a lingua, mas
precisaria conhecer técnicas de leitura, e de repente, ali ndo me vi como
professora, mas como aquele aluno ouvindo aquilo, ndo precisava dominar
a lingua totalmente, mas precisava daquelas técnicas de leitura para poder
fazer [...] (TEREZA).

As professoras destacaram que 0s ex-professores demonstravam seguranca e davam o
apoio necessario para prosseguirem sua formacdo sem tantas dificuldades. Evidenciavam o
dominio de conteudos, a preocupa¢do com a aprendizagem e eram dedicados no exercicio da
profissdo. Elas também enfatizam caracteristicas pessoais em seus professores, destacando
que eram pacientes e agradaveis, gerando um clima favoravel a aprendizagem. Essas

caracteristicas sdo valorizadas pelas professoras.

[...] aos cinco anos que descobri o que eu queria ser [...] descobri qual seria
a minha profissdo porque simplesmente me encantei com a professora Xx.
Fiquei encantada com a paciéncia que ela tinha, com a dedicacéo que ela
tinha em ensinar as masicas, a nos ajudar a fazer as coordenagdes motoras,
nas pinturas, nas colagens, entdo, tudo aquilo me encantou, descobri que
queria ser professora (ANA).
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[...] A disciplina que me marcou muito foi a disciplina de psicologia, até por
conta do professor ser uma pessoa extremamente agradavel, ele fazia com
gue a gente levasse aquele conhecimento de forma leve, e acabava se
sentido que estivesse no nivel superior [...] (TEREZA).

E interessante destacar que as caracteristicas apontadas pelas professoras se
aproximam das destacadas por Cunha (2006) ao se referir aos bons professores. Tanto as
professoras dessa pesquisa, quanto as do estudo de Cunha, dizem que bons professores séo

b 1Y

aqueles que: “tornam as aulas mais atraentes”, “estimulam a participagcdo do aluno”, “sabem
se expressar de forma que todos entendam”, “induzem a critica, a curiosidade e a pesquisa”,
“procuram formas inovadoras de desenvolver as aulas”, “fazem o aluno participar do ensino”.

Aqueles considerados como bons professores propiciam um clima agradavel na sala de
aula, isso pode ser percebido na fala de Maria, ao revelar a forma como sua professora

desenvolvia o ensino, recitando versos, despertando o prazer de aprender.

[...] até hoje recordo muito as aulas de literatura, recitando as poesias da
literatura portuguesa da literatura brasileira, falando sobre autores como,
por exemplo: o José de Alencar, o Machado de Assis, entdo, essa presenca
como professora de literatura ainda € muito nitida na minha mente, e eu
creio que reflete muito, também, na minha vida hoje como professora, a
forma como ela passava as coisas, a forma que ela ensinava me marcou
muito.

Essa influéncia positiva marcou a professora Maria inclusive definindo a literatura
como sua area de atuacdo. Tendo em vista 0 que relatam as historias, verificamos que bons
professores marcaram significativamente o processo de formacdo dessas professoras. 1sso
pode ser exemplificado com esse trecho da narrativa de Tereza, enfatizando que teve bons
professores e reconhecendo-os como importantes colaboradores no seu processo de formacéo
escolar e académica, [...] para mim sempre foram bons professores, aprendi muitas coisas
comeles [...].

Maria considera que alguns professores foram marcantes em sua vida escolar e
académica, enfatizando que eles possuiam experiéncia de vida e de docéncia, paciéncia e

dominio do conhecimento de sua area de atuacao.
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Professores marcantes, eu tive trés professores [...] uma pessoa muito
experiente, aquele mestre, aquela pessoa paciente, que ensinava, detentor de
muito conhecimento, professor de portugués, gramética [...] me marcou
muito esse professor, pela didatica dele, pela forma de lidar com as
situagbes em sala de aula, pela formar de transmitir conhecimentos, pela
paciéncia dele, pela tolerancia, inclusive o admirava muito e considerava
ele o grande mestre [...] (MARIA).

[...] foi muito marcante a presenca dela como professora, aquela pessoa
detentora de muito conhecimento, uma pessoa ja aposentada com o
conhecimento mais sedimentado, aquele conhecimento ja misturado com a
vivéncia, com a experiéncia de vida, experiéncia docente [...] (MARIA).

Sendo assim, para Maria, Tereza e Ana 0s professores que perpassaram Sseus
percursos, em sua maioria, foram figuras importantes e incentivadoras no processo de
formacdo escolar e académica. Elas os consideram como aqueles que estimulavam a
independéncia, eram cordiais e amistosos, demonstraram seguranca e dominio de si,
incentivavam a participagdo, valorizavam o didlogo, e, sobretudo, eram auténticos e
verdadeiros.

Além das caracteristicas positivas atribuidas aos ex-professores, também se referem as
negativas. A professora Ana lembra, em sua narrativa, caracteristica de um anti-modelo de
professor, principalmente ao assumir postura autoritaria, controladora, fazendo com que o
aluno ndo participasse das atividades em sala de aula, tornando-se passivo. Apesar disso,

reconhece-a como responsavel por mostra-la algumas qualidades necessérias a profissao.

N&o posso me esquecer, que foi muito importante a irma [...] que apesar do
tradicionalismo, de fazer o possivel para ela ndo me enxergar, mas me
ensinou a ser muito disciplinada, muito organizada, a saber como ndo ser
como professor, porque eu sempre dizia, como repetia para minha mae, vou
ser professora, mas ndo vou ser igual a ela, entdo isso sempre ficou na
minha cabeca.

Apesar de reconhecer a contribuicdo da professora na sua formacdo como pessoa e
como profissional, Ana ndo aceita sua postura autoritaria, evidenciando uma rejeicdo a esse
modelo de professor. Diante disso, € importante considerar a observacdo de Cunha (2006) ao
dizer que o fato de o professor ter tido uma educacdo autoritaria e punitiva pode fazé-lo tentar
repelir esta forma no seu cotidiano docente, ou ao contrario, podera leva-lo a repetir essa
pratica.

Os professores precisam respeitar os alunos e seus saberes, dando abertura para

participarem de discussbes sobre os conteldos e a importdncia na sua vida. Posturas
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autoritarias e ameacadoras, assumidas pelos professores, ndo oportunizam interacdo e um
relacionamento afetivo, pelo contrério, podem prejudicar a aprendizagem e tolher a
participacdo dos alunos.

Diante disso, concordamos com Freire (1996) ao afirmar que alguns atributos do
professor, tais como: autoritario, licencioso, competente, sério, incompetente, irresponsavel,
amoroso da vida e das pessoas, malvado, frio, burocrético, racionalista, ndo passam pelos
alunos sem deixar sua marca. Dai a importancia de posturas docentes que demonstrem lucidez
e engajamento em defesa de direitos justos, bem como a exigéncia de melhores condicGes
para o exercicio de seus deveres. Estes sdo atributos, dentre outros, que caracterizam um bom
professor.

As historias contadas pelas professoras revelam que as disciplinas, na fase de
graduacdo, também influenciaram na sua atuacdo e na pratica enquanto professoras. No
entanto, as disciplinas marcantes aparecem ligadas as praticas dos ex-professores, seja por
qualidades pessoais (uma pessoa agradavel), seja pela forma como era ensinado. Talvez, por

isso, Maria considere a literatura muito presente na sua atua¢ao enquanto professora.

Disciplinas mais marcantes, tém tudo a ver com os professores, a primeira
delas é portugués [...]. Duas disciplinas de teoria literaria [...] foram
disciplinas que eu gostei muito mesmo, me dediquei muito, tive muita
afinidade e que me ajudaram, inclusive, a ter afinidade com as disciplina de
literatura, tanto a literatura brasileira, quanto a literatura portuguesa. E fez
com que surgisse em mim uma afinidade, um fascinio pela literatura, que
refletiu muito depois nas minhas aulas com o ensino fundamental, o ensino
médio e, também, agora na graduacao.

Percebemos que a motivacdo pessoal da professora Tereza foi apontada como
definidora da sua area de atuacéo, e estimulou seu esforco em estudar para aprender a lingua

inglesa.

[...] Uma outra disciplina chamada pratica oral da lingua inglesa, em que a
questao ali era discutir algum tema, e me esforcava, me esmerava para
poder pronunciar direito as palavras, para poder participar das discussdes

[.]

Apesar das dificuldades em relacdo a aprendizagem dos conteidos dessas disciplinas,
a professora, com muita perseveranca, dedicacdo e superagdo, conseguiu chegar ao final do
curso, dominando a lingua inglesa, a ponto de tornar-se professora dessa area no ensino

superior.
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Para a professora Ana, as disciplinas que mais lhe marcaram foram, [...] exatamente as
disciplinas de lingua portuguesa, principalmente, as ministradas pelo professor [...], as de
literatura [...].

Percebemos que a disciplina apontada pelas professoras como marcante na graduagéo,
esta relacionada aos ex-professores, principalmente aqueles que, segundo elas, contribuiram
positivamente com seu processo formativo. As falas das professoras déo conta de experiéncias
positivas em relagdo as disciplinas. Essa vivéncia é apontada como fundamental na escolha de
sua especialidade no exercicio da docéncia.

Essas lembrancas, trazidas pelas professoras, revelam que além de ex-professores
preferidos, que as influenciaram de modo positivo enquanto alunas, provavelmente, também o
mesmo ocorreu em termos das disciplinas que os mesmos ensinavam. Em relagdo a isso,
nossa pesquisa guarda semelhancas com o estudo de Goodson (2007), ao perceber que a area
de atuacdo de professores, em geral, esta relacionada aos professores marcantes e as suas

disciplinas.

5.5 — No percurso... as metodologias de ensino

Outro ponto trazido pelas historias contadas pelas professoras refere-se as
metodologias utilizadas pelos seus professores no desenvolvimento de sua formacdo. Para a
professora Ana, houve momentos em que as aulas eram exclusivamente teoricas, em que
havia dispersao e falta de motivacdo, mas também, existiram professores que trabalharam de

forma criativa.

[...] de passar semanas e semanas no bla, bl4, bla, e do meio para o fim vocé
jd ndo via mais 0 que estava acontecendo, acabava viajando, mas havia
agueles que sempre procuraram ser criativos, proporam novos trabalhos,
novas pesquisas.

Nas historias, sdo lembrados professores que utilizavam metodologias que nao
despertavam a aprendizagem, principalmente, quando assumiam a posicdo de detentores do
conhecimento, ndo dando abertura para os alunos participarem e, assim, desenvolvendo uma
aula cansativa e sem nenhum proveito. Entretanto, as professoras também lembram de
professores que apresentavam novas situacbes no processo educacional, mediando o
conhecimento, fazendo o aluno participar ativamente, dessa maneira, usavam da criatividade e

as aulas tornavam-se prazerosas e estimuladoras da aprendizagem.
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A seguir, na fala da professora Maria, o professor é apontado com aquele que assume
a centralidade no processo de ensino e aprendizagem, utilizando diferentes recursos e técnicas
para ensinar. Mesmo assim, a professora reconhece que havia abertura para discussdes e

debates em sala de aula, através da técnica de seminario.

[...] aulas expositivas, tendo ali o professor sempre a frente, como
transmissor, como mediador, no papel marcante do professor, discussdes em
grupo, debates e seminarios, inclusive os benditos seminarios, que eu nunca
tive muita afinidade com os seminarios [...].

Apesar de utilizar outras técnicas de ensino, percebemos que a aula expositiva €
bastante utilizada pelos professores, fato que confirma a proposicdo de Masetto (2003) ao
concluir que a maioria absoluta dos professores a utilizam com frequéncia.

Para a professora Maria, o professor constitui-se como o0 mediador das situacGes de

ensino e aprendizagem, mesmo quando usa a técnica de seminario:

[...] uma aula expositiva foi no primeiro dia, quando o professor apresentou
0 programa, os contetdos e a distribuicdo das aulas. A partir dai foi feita a
distribuicao desses contelldos em seminarios, e as aulas seguintes foram na
base de debates e discussdes acerca das teorias indicadas para estudo que
eram apresentadas em formas de semindrios, cada seminario tinha um ou
dois alunos, que apresentariam, e 0s outros teriam direito a participacéo
nessas discussdes e debates, também, o professor estaria sempre como
mediador, junto ao grupo, entdo, foi dessa forma, na base de debates,
discussdes e seminarios.

E importante perceber nesse relato, que o seminario era usado pelo professor de forma
diferente do que em geral acontece na universidade, quando, em geral, o professor divide o
contetdo em grupos. O desenvolvimento das aulas fica sob a responsabilidade dos discentes,
as vezes sem nenhuma contribuicdo ou comentarios do professor. De acordo com Masetto
(2003), essa é uma técnica das mais comuns no vocabulario dos professores de ensino
superior ou dos alunos, mas, nas aulas, sdao apresentados conteldos para os colegas e 0
professor apenas assiste sem interferir. “Claro que isso ndo € um seminario, nem arremedo de
seminario” (p. 120).

De acordo com Sonzogno (2004), é importante que 0 ensino ndo se reduza ao uso de
técnicas ou procedimentos de ensino, é necessario que os professores ressignifiguem sua
intervencdo na sala de aula. Para isso, impGe-se-lhes um desafio: investir em situagcdes que

favorecam aprendizagens significativas.
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A professora Tereza nos conta que, em sua trajetoria de formacéo, teve professores
que usavam metodologias que favoreciam reflexdes, ainda que utilizassem aulas expositivas

com frequéncia.

As metodologias de ensino, o que posso dizer é que as aulas na sua maioria
eram aulas expositivas, com explicacdes do professores [...]. [...] mas em
outros momentos, nés pudemos fazer atividades que realmente nos levassem
a reflexdo, aprender trabalhar em grupo, poucas vezes lembro de ter feito
apresentacfes na frente dos colegas, acredito que, principalmente no ensino
fundamental mesmo, porque as vezes alguns professores ja incentivam o
aluno a também produzir, a fazer sua producéo [...] (TEREZA).

Segundo Masetto (2003), a aula expositiva é usada para transmitir e explicar
informacGes aos alunos, que tém uma atitude de ouvir, anotar, por vezes perguntar, mas em
geral, de absorvé-las para reproduzir futuramente. Essa atitude do aluno o coloca em situacao
passiva de receber informagdes em condicGes que favorecem a apatia, a desatencdo e o
desinteresse pelo assunto.

Para o autor, a aula expositiva pode atender a trés objetivos: abrir um tema de estudo,
fazer uma sintese apds o estudo do assunto procurando reunir pontos significativos e
estabelecer comunicagdes que tragam atualidade ao tema ou explicacdes necessarias.

Sendo assim, entendemos que os caminhos metodologicos que os professores decidem
tracar sdo essenciais para que a aprendizagem possa realmente se efetivar, contudo, é
importante que os professores possam dinamizar as aulas, utilizando diversas técnicas e
recursos.

O que se percebe nos relatos das professoras pesquisadas € que a aula expositiva foi
muito utilizada por seus professores, entretanto, ndo com exclusividade. Castanho (2001)
afirma que reduzir o ensino a aulas expositivas significa compactuar com posturas empiristas
que consideram o aluno uma folha em branco na qual se inscrevem os conhecimentos, ou seja,
significa acreditar que o aluno aprende apenas ouvindo em vez de manipular conceitos e
refletir sobre 0s mesmos.

Masetto (2003) afirma que, para muitos professores, as metodologias estdo
restritamente relacionadas a utilizacdo de técnicas e recursos de ensino, alertando que essa
concepcao reducionista precisa ser superada. Entendemos que o professor precisa assumir
uma metodologia em que o aluno seja o sujeito do processo de construcdo do conhecimento,

construindo atividades de ensino-aprendizagem prazerosas e significativas. E sua opcéo
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metodoldgica, sua postura, seus posicionamentos precisam mostrar essa relacdo coerente com

a posicédo adotada.

5.6 — No percurso... o0 relacionamento professor-aluno

Nas histdrias de formacdo das professoras, percebemos que a relagdo entre professor-
aluno se constituiu outro ponto importante. A professora Tereza relembra uma situacdo em
que ndo havia afetividade entre o professor e os alunos, visto que a posicdo era de

superioridade do professor em relagdo aos alunos.

[...] de certa forma a relacdo que eu lembro, era uma relacdo estritamente
profissional, ndo tinha uma relacdo afetiva, eles estavam la diante daquela
situacdo de aprendizagem e nés estdvamos digamos do outro lado ou mais
abaixo [...].

Essa relacdo, observada pela professora, evidencia uma postura em que o professor se
colocou acima dos alunos, considerando-se como o detentor de conhecimentos. Essa postura
evidencia uma relacdo que parece nédo favorecer o processo de ensino-aprendizagem.

Libaneo (2008) esclarece que a relagédo professor-alunos é um aspecto fundamental na
organizacdo da situacdo didatica, com vistas a alcancar os objetivos do processo ensino e
aprendizagem. Embora ndo seja um fator determinante, precisa ser estudado em conjunto com
outros fatores que podem influenciar o fazer em sala de aula, como atividades individuais e
coletivas.

Além disso, de acordo com Rios (2008), o professor precisa exercitar a mediacdo, ou
seja, mediar o encontro dos alunos com o conhecimento, com a realidade, considerando o
saber que os alunos ja possuem e articula-lo a novos saberes. Desse modo, docente e discente
sdo protagonistas do processo educativo.

Nas narrativas das professoras Tereza e Ana, a relacdo professor-aluno foi marcada
pela autoridade do professor. Essa postura lembrada pelas professoras, também é destacada
por Luckesi (2008) ao afirmar que os professores autoritarios transmitem o contetdo na forma
de uma verdade absoluta, havendo o predominio da atitude receptiva e passiva dos alunos
desses contetdos. O fragmento da histéria da Ana, descrito abaixo relata uma relacdo de
muita cobranca, onde a professora usava sua autoridade para impor o respeito através do

medo e da punicéo.
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O fato de ser aluna e filha de professora, ela acabava me exigindo mais do
que aos demais alunos, entfo, tinha uma educagdo, uma forma muito
tradicional, muito disciplinar que vocé ndo podia chegar com o cabelo
amassado, a farda amassada, [...], e assim, fazia tudo e qualquer coisa para
ela simplesmente ndo me enxergar, eu fazia, tentava ser invisivel na frente
dela, e isso de certa forma me deixou, me fez ficar mais retraida nas aulas,
simplesmente, nem ouvia a minha voz mais, nem na hora do intervalo.

No entanto, Maria ja nos conta sobre uma relagdo pautada no respeito que o professor
possuia pelos alunos, o qual era tolerante e paciente. Isso pode ser observado nesse
fragmento: [...] e isso, me marcou muito nesse professor, pela didatica dele, pela forma de
lidar com as situacOes em sala de aula, pela formar de transmitir conhecimentos, pela
paciéncia dele, pela tolerancia. Para Freire (1996), o respeito a pessoa do educando, a sua
curiosidade, a sua timidez, ndo deve ser agravada com procedimentos inibidores, pelo
contrario, exige o cultivo da humildade e da tolerancia.

Em relacdo a isso, Castanho (2001) defende que, o relacionamento professor-aluno,
quando fundamentado no respeito, na tolerancia e na humildade, marca uma calorosa
presenca na vida dos alunos, sem que isso o exima das tarefas intelectuais pelas quais é
responsavel. Uma postura afetiva no processo de ensinar-aprender possibilita aos alunos a
formacdo e o desenvolvimento de suas capacidades cognitivas e operativas, estimulando-os ao

posicionamento critico frente ao conhecimento e a realidade.

5.7 — No percurso... as dificuldades na formagcao escolar e académica

No processo de formacéo das professoras, foram percebidas dificuldades tanto na vida
pessoal quanto no processo de formacédo escolar. Maria relata que, ao sair de sua terra natal e

da escola que frequentava até a 32 série, precisou se adaptar a um outro ambiente escolar:

Eu, gue antes gostava muito de estudar, era muito dedicada, mas teve um
choque essa mudanca, e, eu ndo consegui me acostumar, ndo consegui
seguir, entdo eu abandonei os estudos e vim com meus pais para o
Amazonas.

Para Tereza, suas dificuldades apareceram no momento em gque comecgou a estudar
com varios professores, tendo em vista que nas séries iniciais do ensino fundamental os
alunos tém somente um professor ou no maximo dois. Além disso, nessa escola, as meninas

estudavam separadas dos meninos e, somente a partir da 52 série, os alunos, independente do
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sexo, passavam a estudar juntos na mesma sala. Ela conta que ndo havia um bom
relacionamento entre 0s meninos e as meninas, até por conta da pouca convivéncia no

ambiente escolar, mas, com o tempo, as dificuldades foram superadas.

Na 52 série encontrei dificuldade, a hora de ter varios professores, e vocé da
conta de varias disciplinas, até ai, o0 maximo que nés tinhamos tido eram
dois professores, isso de certa forma para mim foi como momento de
transicdo, foi dificil mas consegui dar conta do recado. Eu ndo me
relacionava muito bem com 0s meninos, ndo tive meninos bagunceiros na
minha sala, as vezes, me impacientava com eles. E tinha dificuldades de
fazer trabalhos em grupo, [...].

Outras dificuldades que as professoras Ana e Tereza indicam enquanto alunas, foi com

disciplinas especificas, principalmente em disciplina da &rea de ciéncias exatas, a matematica.

Acho que de 12 a 42 diria que foi um dos periodos mais dificeis que tive, mas
porque a irma [...] era uma professora de matematica e ciéncias, sempre tive
muita dificuldade e ela era muito rigida [...] (ANA).

De 5% a 82 séerie continuei tendo problema com matematica, muitos amigos
dizem que escolhi letras, Lingua Portuguesa para fugir da matematica, [...]
(ANA).

Ja& na 12 série, lembro que nds liamos muitos textos, se exigia muito o estudo
da tabuada, lembro que eu passava horas e horas, porgque tinha muita
dificuldade na parte de matematica, e tentava me esforcar o maximo na
parte da matematica (TEREZA)).

A professora Tereza elenca mais uma dificuldade na sua formacao, referindo-se a sua
graduacdo. Relata que quando ingressou no curso que escolheu ndo estava preparada para
cursad-lo, pois ndo tinha os pré-requisitos necessarios para ser aluna do referido curso.
Entretanto, assumiu a responsabilidade em relacdo a sua aprendizagem e conseguiu vencer as

barreiras inicialmente impostas.

[...] eu cheguei em uma turma onde ndés éramos 45 alunos, e 14 nés
precisariamos nos dividir em dois cursos, que era de Letras Lingua
Portuguesa e Letras Lingua Inglesa, e na verdade a minha vontade foi
sempre fazer lingua inglesa e 14 encontrei a minha primeira barreira,
porque quem fazia lingua inglesa, era quem dominava a lingua, e ainda
assim insistentemente, decidi, bati o pé, que teria que fazer, entdo, a
primeira impressao que tive quando cheguei para fazer a faculdade, foi que
de repente se quisesse fazer aquilo seria praticamente excluida do grupo.
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Além disso, a professora Tereza relatou outra dificuldade enfrentada em relacdo as
disciplinas: ndo conseguia apresentar trabalhos escolares que exigiam exposicao verbal diante

dos colegas.

[...] sentia muita dificuldade, porque eu era aparentemente extrovertida, mas
na hora de uma situacé@o dessa de trabalho para mim era um terror, entéo,
tive muita dificuldade, quando precisava apresentar, algumas vezes, ficava
com aquelas falas minimas do meu grupo para poder ao menos ter a nota

[.]

Na histéria de vida de uma das professoras, foi apontada uma outra dificuldade
relacionada a vida pessoal. Professora Maria conta que parou de estudar por muito tempo e,
aos 20 anos, resolveu fazer um curso para professores rurais junto com sua irma mais velha,
denominado LOGOS II. Para isso, tinha que se deslocar de onde morava na BR 230,
Transamazoénica, no quilometro 210 sentido Humaitd - Apui, para chegar até a cidade de
Humait4, onde participavam do curso duas vezes ao més. Isso pode ser percebido nesse

fragmento:

Foi um periodo de grandes dificuldades para n6s duas, pois a sede do curso,
a qual tinhamos que visitar uma vez por més pra receber orientacéo e/ou
nos submeter a avaliag@es, ficava em Humaita, e na época do inverno o
transito na estrada Transamazonica tornava-se muito dificil, inclusive sem o
trafego de Onibus ou pau-de-arara, dependiamos de caronas dos
caminhoneiros e/ou tanqueiros, que transportavam mercadorias ou
combustivel para o abastecimento do municipio de Apui. Muitas vezes
tivemos que prosseguir viagem a noite, embaixo de chuva, em cima da
carroceria de caminhdes.

Essa € uma situacdo de ordem pessoal que Maria enfrentou para poder concluir o
ensino médio. Apesar de ter enfrentado intempéries e longas distancias, a professora Maria
conseguiu terminar o curso e, mesmo com tantos desafios que lhes foram impostos pela vida
no seu processo de formacdo, conseguiu concluir o curso de professora.

As professoras, no seu percurso de formacdo, vivenciaram muitas dificuldades,
inclusive relativas a vida pessoal, entretanto, esses obstaculos foram sendo ultrapassados e,

a0s poucos, conseguiram prosseguir com seus objetivos de vida e de profisséo.



CAPITULO6

6 - HISTORIAS DE VIDA E FORMACAO DE PROFESSORAS:
PRATICA DOCENTE

Neste capitulo apresentamos o percurso de formacgdo das professoras, ja envolvidas na
docéncia, ou seja, enquanto professoras, com o olhar direcionado para as préaticas, vivéncias e

experiéncias no exercicio docente.

6.1 — No percurso... a docéncia

O reconhecimento da educacdo como historica e socialmente produzida precisa ser
concebida como um pressuposto necessario no ser e no fazer da docéncia. A partir desse
entendimento, Cunha (2005) pressupde tomar o professor na sua condi¢do concreta de vida,
marcada por uma trajetoria cultural e contextual.

A docéncia é uma atividade complexa, que exige uma formacdo que possa dar conta
das condi¢bes singulares de seu exercicio, a qual podera proporcionar a compreensdo do
espaco educativo, sobretudo, como momento de reflexdo sobre as préaticas, bem como, a
concretizacdo de uma educacdo que possibilite a autonomia dos alunos.

De acordo com Azzi (2007), os professores na heterogeneidade de seus trabalhos,
estdo sempre diante de situacdes complexas, para as quais precisam encontrar respostas que
resolvam as problematicas da profisséo, as quais, dependendo do contexto, podem facilitar ou
dificultar a prética.

Nesse sentido, concordamos com Cunha (2004) ao afirmar que a docéncia precisa
superar a visdo da perspectiva da racionalidade técnica, que a considera como um campo de

aplicagdo de formulas e técnicas sustentadas pelo conhecimento cientifico. Por isso, entende-
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se que os caminhos trilhados pelas professoras na docéncia ndo podem estar restritos ao
conhecimento cientifico, mas articulados ao conhecimento pedagogico e a experiéncia.
Para Isaia (2006), a docéncia engloba as atividades desenvolvidas pelos professores

que estdo orientadas tanto para a formagéo de seus alunos como para a sua propria.

Tais atividades séo regidas tanto pelo mundo de vida quanto da profissdo e estdo
alicercadas ndo s6 em conhecimentos, saberes e fazeres, mas também em relagdes
interpessoais e em vivéncias de cunho afetivo, valorativo e ético, o que indica o fato
de as atividades docentes ndo se esgotarem na dimensao técnica, mas remeterem ao
que de mais pessoal existe em cada professor (p. 76).

Sendo assim, a docéncia configura-se como um espago importante no processo de
formacdo de professores, que além de envolver a formacdo em cursos de graduacdo, precisa
considerar os diversos espagos que constituem o fazer dos professores.

Os caminhos trilhados pelas professoras para formar-se estdo imbricados em diferentes
experiéncias, construcdes, desafios e possibilidades que fundamentam a caminhada docente.
Em suas historias, o inicio da atuacdo no magistério desenvolveu-se em escolas puablicas
municipais e estaduais.

A professora Tereza revelou que comecou a trabalhar com uma turma seriada. Nessa
escola havia preocupagdo com a formacgéo docente. Em razéo disso, 0s professores se reuniam
para estudar. Isso lhe proporcionou crescimento em relagdo ao seu desenvolvimento

profissional.

[...] trabalhei inicialmente com as séries do ensino fundamental, trabalhava
com 12, 22 que na época era seriado, alfabetizei muita crianca durante cinco
anos da minha vida. N6s tinhamos um grupo de professores nessa escola e
faziamos estudos, muitos autores da area da pedagogia aprendi dos estudos
que nos tinhamos com a coordenagdo pedagogica dessa escola, era uma
escola do governo, mas que vocé chegava |4 e era uma escola muito
organizada, tudo muito no lugar, era uma escola modelo vamos dizer, e ndo
s6 pela aparéncia fisica de escola, pela estrutura fisica, mas principalmente
por essa questdo dos professores se reunirem para estudar.

A professora Ana evidencia que seu ingresso no magistério se deu em funcdo da
caréncia de professoras, trabalhando nas séries iniciais do ensino fundamental, no municipio

de Humaita.
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Conclui o magistério em 1992 e no ano seguinte fui convidada pela Diretora
da Escola Estadual [...] para assumir uma turma de segunda serie, ja que na
época havia caréncia de professores. Lembro-me como se fosse hoje, do
primeiro dia de aula, as ansiedades, as incertezas e as inumeras duvidas
sobre minha prética pedagogica, mas com o passar do tempo e o convivio
com os alunos e outros professores, que gentilmente me transmitiram um
pouco de suas experiéncias, tudo foi ficando mais facil.

Para a professora Ana, 0 momento inicial na docéncia foi de muitos questionamentos
em relagdo a sua pratica pedagodgica, mas a convivéncia com os alunos e com os demais
professores é apontada como fator que contribuiu para adquirir mais seguranca e exercer a
docéncia.

A preocupagdo da professora Maria, no inicio da docéncia, se direcionou para o
envolvimento em atividades que a escola oferecia para a comunidade, e também participava

constantemente de cursos formagéo.

[...] comecei a lecionar para o ensino fundamental, de primeira a quarta
série, em uma escola Municipal chamada [...]. Nessa escola permaneci
trabalhando por dez anos. Durante esse tempo, procurei me envolver em
atividades sociais e pedagogicas oferecidas a comunidade e também
participei de diversos cursos de formacdo e aperfeicoamento didéatico-
pedagogico.

Diante do exposto, podemos considerar que a entrada na carreira aparece nas historias
das professoras demarcada pelas mesmas caracteristicas identificadas por Huberman (2007),
ou seja, elas falam do inicio da docéncia como descoberta, evidenciam entusiasmo inicial,
experimentacdo, exaltacdo por estar, finalmente, em situacéo de responsabilidade (ter sua sala
de aula e seus alunos) por se sentir parte de um determinado corpo profissional. Esse autor
também indica que esse momento € marcado por incerteza, inseguranca, dividas, e isso
também aparece na histéria da professora Ana, citada anteriormente.

As narrativas das professoras demonstraram que a entrada na carreira foi no ensino
fundamental, depois, se ampliou para o ensino médio, e, atualmente, exercem a docéncia no
ensino superior, como mostra esse fragmento: [...] Hoje trabalho na universidade, sou do
colegiado de letras e ministro disciplinas de lingua portuguesa [...] (MARIA).

Com prosseguimento na carreira, ja no ensino superior, a professora Ana expressa em
sua narrativa a sua inquietacdo e o seu compromisso com a aprendizagem dos alunos, em
desenvolver suas capacidades de transformar as situagbes com que vao deparar-se na

profissdo e na vida.
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[...] trabalhando com graduagdo também no curso de Lingua Portuguesa e
Lingua Inglesa da UFAM, do Instituto de Educacéao, Agricultura e Ambiente
de Humaita [...] tenho que ajudar a formar, tenho 0 compromisso com a
sociedade, de formar bons professores de lingua portuguesa que sejam
agentes transformadores na sociedade que no6s vivemos, me sinto
responsavel por isso [...].

As falas das professoras pontuaram que o percurso de formagdo para a docéncia tem
como contexto as instituicbes formais (escola/universidade). Esses espagos/lugares séo
demarcados como momentos significativos no processo de formacao. Apesar de muitos anos
na docéncia na educacao basica e da experiéncia com os enfrentamentos diarios, ainda estao
iniciando 0s primeiros passos no ensino superior, mas revelam que estdo procurando sempre
aprimorar a pratica pedagogica, e, sobretudo, estdo comprometidas com a formacdo dos
alunos. Huberman (2007) considera que o desenvolvimento de uma carreira € um processo e
ndo uma série de acontecimentos. Alguns profissionais percebem esse processo de forma
linear, mas outros identificam patamares, regressoes, becos sem saida, momentos de arranque
e descontinuidades. Em se tratando da carreira pedagogica, a construcdo €, essencialmente,
permeada de momentos, espacos e situagdes complexas, inusitadas e singulares que ao longo

do percurso profissional, séo vivenciadas.

6.2 — No percurso... o relacionamento professor-aluno

Um dos aspectos que fazem parte desse processo € o relacionamento professor-aluno,
gue no entendimento da professora Tereza precisa ser aberto, de proximidade e interacdo com

os alunos.

[...] o relacionamento com os meus alunos, ele sempre foi um
relacionamento aberto, um relacionamento de interacdo, um relacionamento
onde pudesse sempre estar em contato, um relacionamento muito préximo,
acho que posso caracterizar dessa forma. [...] Entéo, posso dizer que sempre
me relacionei muito bem com os meus alunos, e procurei, na medida do
possivel, me mostrar essa figura acessivel, ndo simplesmente alguém que
esta ali para cumprir horario, para cumprir uma determinada funcéo e s6
aquilo.

Sendo assim, Masetto (2003) acredita que a relacdo entre os participantes do processo
de aprendizagem, precisa ser vista como uma acdo em equipe, voltada para a consecucdo dos

objetivos educacionais, configurando-se como uma dimensdo importante que contribua para
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desenvolver entre professores e alunos, a co-responsabilidade pelo aprendizado, pela via do
didlogo e do respeito.

De acordo com as professoras Ana e Maria, 0 didlogo se configura um elemento
imprescindivel no relacionamento professor-aluno, de escutar o que os alunos tenham a dizer

sobre suas necessidades de aprendizagens.

[...] manter esse didlogo, acho muito importante entre professor e o aluno,
colocar, olhar, quando conversar, conversar sempre olhando nos olhos,
mostrando que vocé é tdo humano que comete erros e acertos quanto eles
[...] (ANA).

O dialogo é um instrumento imprescindivel no ambiente educativo. Freire (1996)
reconhece que ensinar exige a disponibilidade para o didlogo, momento este que o professor
ndo deve se envergonhar de desconhecer algo, mas testemunhar aos outros a disponibilidade
curiosa da vida, os seus desafios. Dessa maneira, o sujeito que se abre ao mundo e aos outros
inaugura uma relacdo dialdgica que se configura como inquietacdo e curiosidade, como
inconclusdo em permanente movimento.

A professora Maria acredita na abertura ao dialogo, mas também reconhece que é
preciso saber ouvir e estimular os alunos para que expressem as suas duvidas, inquietagdes,

certezas e necessidades.

[...] Acho que as coisas ndo se ddo dessa forma, tem que haver sim o
conteudo, a transmissdo de contelldos, mas também, o aluno tem que ter, eu
creio que hoje tem que ser dado a ele a voz, ele tem que falar, ele também
tem algo a trazer de conhecimento para poder interagir, e isso, vai criar o
dialogo, uma abertura para o dialogo entre alunos e professores. E isso, vai
facilitar o conhecimento, a transmissé@o desses conhecimentos, a construcéo
desses conhecimentos, o aluno vai ver no professor uma pessoa em quem ele
pode confiar, em quem ele pode chegar e perguntar as coisas e ndo apenas
um repassador, um ditador [...] (MARIA).

A partir desse fragmento percebemos que o dialogo e a escuta podem ser instrumentos
que ajudam o professora melhorar e redimensionar a acdo docente. Sendo assim, ndo é
falando aos outros de cima pra baixo, como se o professor fosse o Unico, detentor da verdade
a ser transmitida que o fazer docente se constitui. Em relacdo a isso, Freire (1996) alerta que o
educador que escuta aprende a dificil licdo de transformar o seu discurso, as vezes necessario

ao aluno, em uma fala com ele.
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6.3 — No percurso... as metodologias de ensino

As professoras falaram sobre a forma como ensinam, destacando a relevancia da
metodologia na aprendizagem dos alunos. Duas das professoras pesquisadas, ao falarem sobre
sua forma de ensinar, enfatizaram a necessidade de ser uma figura acessivel aos alunos. De
acordo com elas, deve haver uma relacdo de interacdo, de respeito ao educando e a sua
aprendizagem. Essa postura é necessaria se entendermos o ensino, como enfatiza Rios (2008)
é uma pratica social especifica que se da no interior do processo de educacgdo e que ocorre
informalmente, de maneira esponténea, ou formalmente, de maneira sistematica, intencional e
organizada. Ana diz ser acessivel aos alunos e Maria estar sempre aberta aos

questionamentos:

Procuro ser acessivel aos meus alunos, e espero sempre que eles tirem
dividas sobre as suas dificuldades, faco o possivel para chegar ao aluno e
nao ter, ndo subir em um pedestal e nem olha-lo, como muitas vezes, vi
muitos professores olharem os alunos de cima para baixo, e procuro sempre
estar no mesmo nivel que eles (ANA).

[...] dando abertura ao debate a questionamentos, a fala do proprio aluno
para a construcdo do conhecimento, porque a meu ver o conhecimento se
constroi dessa forma, interagindo como o aluno, e ndo sé naquele modelo
fechado onde o professor transmite, s6 o professor é o conhecedor, 0
detentor do conhecimento [...] (MARIA).

Além da professora Maria, também Tereza defende que o aluno precisa ser visto como
ativo, por isso, valoriza o seu progresso no processo educativo. Alem disso, acredita no seu
potencial, por essa razdo, incentiva sua participacdo. De acordo com Freire (1996), dessa
maneira, aprender se torna uma aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do

que meramente repetir a licdo.

[...] eu procuro pautar a minha abordagem talvez um pouco relacionada
com o que Vivi um pouco na graduagdo, mas ndo tanto na graduacdo, mas
como na experiéncia que tive durante o curso de inglés [...] dentro do curso
nos faziamos essa abordagem comunicativa, onde o importante é que o
aluno se sinta a vontade desde o primeiro momento, apto a se comunicar em
lingua inglesa, ndo importando inicialmente se ele vai pronunciar certo, se
ele vai pronunciar errado, o importante é que ele se sinta seguro, entdo
acho que é um dos eixos da minha acdo como professora ser essa
incentivadora do meu aluno, dizer que ele é capaz, [...].
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Esse entendimento, evidenciado na fala da professora, reforgca o posicionamento de
Rios (2008) ao dizer que o ensino se caracteriza como uma acdo que se articula a
aprendizagem, por isso € impossivel desvincular as duas dimensdes. Se pensarmos 0 ensino
como uma construcdo e reconstrucdo de conhecimentos e valores, ele ganha sentido na
articulacdo dialética com o processo de aprendizagem.

A preocupacdo da professora Ana, manifestada nas falas abaixo, direciona-se para o
acompanhamento dos alunos, principalmente em relacdo aos estagios, para que eles possam

ter um encontro orientado com a realidade que irdo trabalhar,

[...] procuro acompanha-los, principalmente, porque também sou professora
de estagio, mostrar para eles a realidade de sala de aula, entao, eles sempre
estdo fazendo esses tipos de pesquisa, estou sempre procurando ver
realmente 0 que esta acontecendo em sala de aula.

A professora Maria, ao falar de sua forma de ensinar, evidencia que adota uma postura
mediadora, possibilitando a interagdo e participacdo dos alunos, o que poderad favorecer a

construcdo do conhecimento.

Metodologia em sala de aula, a questdo de dar abertura para que ele fale
também, o professor ndo ser apenas o transmissor de conhecimento, mas o
mediador, mediador que fala, mas que também ouve e o aluno alguém que
ouve mas que também tem acesso, tem voz, pode falar, pode se pronunciar, e
as aulas dessa forma, sdo pautadas na aula expositiva de contetdos
programéticos que fazem parte do curriculo, mas também, discussoes,
debates e seminarios, dessa forma.

Essa atitude assumida pela professora Maria se aproxima do que Masetto (2003)
considera como mediacdo pedagdgica, na qual o professor se coloca como incentivador ou
motivador da aprendizagem, situando-se como uma ponte entre o aluno e sua aprendizagem.

Professora Tereza também reitera esse modo de ensinar que € apontado na fala de
Maria, acima citada. Sua metodologia direciona-se para a participacdo dos alunos, que se
inicia desde a elaboracdo dos materiais que serdo trabalhados, privilegiando a interacdo e a
colaboracdo entre os alunos. Nesse sentido, a posicdo de Cunha (2006) € esclarecedora: o
professor que acredita no aluno, que esta preocupado com a sua aprendizagem e com 0 seu
nivel de satisfacdo exerce praticas de sala de aula de acordo com essa posicdo. Tereza parece

seguir nessa direcao:
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As metodologias que eu utilizava, isso ainda dentro desse inicio de
profissdo, entdo eram aqueles trabalhos que fazia mesmo com os alunos, ndés
produziamos o material e faziamos o alfabeto mével, e tentdvamos mostrar
que nos poderiamos encontrar as letras em diversos lugares, trabalhavamos
com jornal, com revista, recorte, colagem. [...] 0 que impera na questdo da
minha metodologia é essa questdo da interacdo, da colaboragdo dos alunos
entre si e eu com \eles.

As maneiras como as professoras relatam que ensinam, vdo ao encontro do
posicionamento de Freire (1994) ao dizer que, nas condigdes verdadeiras de aprendizagem, os
educandos véo se transformando em reais sujeitos de construcdo e reconstrucdo do saber
ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito desse processo. Nesse sentido, as
metodologias ndo se reduzem, apenas, ao uso de técnicas e recursos utilizados. Vdo além
disso, visto que os modos de ensinar e tudo que envolve tal acdo sdo reveladores do
compromisso efetivo do professor com os alunos, por isso, precisa haver coeréncia entre o

que pensa e o que faz.

6.4 — No percurso... as dificuldades no exercicio da docéncia

No exercicio da docéncia as professoras contam que enfrentam muitas dificuldades.
Uma delas, a professora Ana, faz referéncia aquelas relacionadas ao ambiente de trabalho com
0s colegas, 0s quais sdo diferentes e possuem posicoes e opinides diferentes das suas. “[...]
vocé enfrenta dificuldades, muitas vezes, no convivio com os seus colegas, até mesmo porque
nao percebemos que as pessoas tém pensamentos e idéias diferentes dos seus [...] .

Essa preocupacédo vai ao encontro do que Imbernon (2008) destaca sobre o convivio e
a relacdo entre os professores. De acordo com o autor, existem confrontos entre diferentes
formas de entender a educacdo e a sociedade, mas, o desafio do trabalho conjunto entre os
professores precisa apontar para a tolerancia e a compreensdo dessas diferencas.

A professora Maria fala de duas dificuldades interelacionadas: a primeira refere-se a
faixa etaria dos alunos; e a segunda a sua motivacdo, tendo em vista que muitos sdo alunos
jovens demais para ingressar em um curso de graduacdo e assumir as responsabilidades
inerentes a esse nivel de ensino. A imaturidade, de acordo com ela, pode ser uma das causas
do desinteresse pelos estudos, e a outra talvez seja porque fazem a graduagdo como uma
obrigacdo a ser cumprida. A professora aponta como outra dificuldade o fato de ter turmas e

alunos diferentes, e, as vezes, essa diversidade torna o trabalho mais dificil. Mas, a professora
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destaca também, a presenca de alunos dedicados, comprometidos e com objetivos definidos

ao cursar a graduagéo.

Alunos que estdo Ia por motivos bem diferentes, alunos dedicados, que estao
Ia realizando um sonho, um desejo de fazer o curso de letras, alunos jovens
e imaturos que estdo 14, porque a mae queria que ele fizesse o vestibular, fez
por obrigacéo. E entéo, falta um pouco de maturidade nesses alunos, salas e
turmas, pessoas muitos diferentes, com as quais a lidamos, entdo, néo
temos, as vezes, as mesmas respostas que esperamos e nem poderiamos ter.
Entdo isso se torna as vezes, pode ser taxado de dificuldade [...].

Além das dificuldades acima, a professora Maria percebe como outra dificuldade a
estrutura fisica do Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente. De acordo com ela, a
realizacdo do trabalho docente, enfrenta obstaculos porque o espaco é inadequado, portanto
ndo facilita o trabalho do professor nem disp6e de ambiente de estudo adequado para 0s

alunos.

[...] as dificuldades que enfrentamos nesta relacdo, nesta questdo de
docéncia, posso citar também a questao fisica, estamos hoje em um instituto
recém implantado, ndo temos condi¢Ges adequadas também para 0 nosso
trabalho, alunos que ndo tém espaco, 0 Unico espaco que eles tém na
universidade € a sala de aula e uma cadeira pra cada um, uma cadeira e
uma mesa pra cada um. E noés, professores, tambem, que ficamos driblando
tempo e local seja para planejar a aula, para atender aluno, e a maioria das
coisas que preparamos tem que Ser em casa a noite, porque na propria
universidade ndo tem espacgo, nao tem uma sala onde a gente possa sentar,
para trabalhar, para estudar e isso dificulta o nosso trabalho [...].

Tereza reitera o relato de Maria quando aponta a falta de estrutura adequada para 0S
alunos estudarem, principalmente em relagcdo ao escasso acervo da biblioteca que ndo atende

as necessidades dos alunos.

[...] quando eu vim pra cé trabalhar com o ensino superior, a gente percebe
que a propria configuracao do lugar ainda passa por diversas dificuldades,
e se a gente for olhar na biblioteca os livros gue tem, pelo menos na area de
lingua inglesa, s&o minimos, ndo é algo que ofereca um suporte para o0s 200
(duzentos) alunos que tem no curso, [...].

Continua acrescentando que ndo ha materiais necessarios para ministrar suas aulas, e
trabalhar adequadamente com os alunos. Ainda, considera como outra dificuldade a auséncia

de uma ligacdo mais estreita dos professores, da diregdo do instituto em Humaitd e da
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administracdo geral da UFAM Manaus, para verificar as necessidades reais dos cursos de

graduacao, para solicita-los em tempo, para ndo prejudicar a aprendizagem dos alunos.

Ministrei uma disciplina recentemente que precisava de um laboratério de
linguas, diferente do que muita gente pensa, nés precisamos de um
laboratério onde os alunos possam cada um ali na sua cabine, sendo para
os 50 (cinglienta) alunos, mais pelos menos 25 (vinte e cinco) possam
usufruir disso, com som, com fone de ouvido, com toda uma situacéo. Tive
gue ministrar uma disciplina para mais de 50 (cinquenta) alunos com uma
caixa de som e com material que adquiri, porque a universidade nao
dispunha, [...]. [...] mas a questdo que digo é que ainda falta um pouco essa
ligacdo com a instituicdo para gente poder sanar algumas dificuldades,
porque €é claro que é importante o professor ter seu proprio material, dispor
disso na sua biblioteca particular, mas em contrapartida a instituicdo
poderia ver algumas situacGes, mas pode depender de solicitagdo, ndo foi
solicitado, entdo, a gente entende como dificuldade [...] (TEREZA).

As professoras, em seus relatos, falam sobre a estrutura fisica do Instituto de
Educagdo, Agricultura e Ambiente como inadequada, talvez estejam referindo-se ao fato de
funcionar em um prédio antigo que ndo tem capacidade para atender as necessidades dos
cursos em funcionamento. Esta € uma situacdo também evidenciada por Cunha (2006): as
condicdes de trabalho foram apontadas pelos professores do seu estudo, como fator de
dificuldade. Afora o local inadequado para realizarem as atividades académicas, também
citam a falta de material disponivel e especialmente bibliotecas.

Além de dificuldades enfrentadas quanto a estrutura fisica e aos recursos materiais, as
professoras pesquisadas, também, referem-se aquelas ligadas a formacdo adequada e de
qualidade para trabalharem no ensino superior. As professoras revelaram em suas falas que, a
graduacéo e a especializacdo ndo as prepararam de forma desejavel para exercer a docéncia
nesse nivel de ensino. Elas ndo sentem-se preparadas para responder aos desafios da docéncia.

Isso pode ser verificado nos fragmentos abaixo:

Existem dificuldades de varias naturezas. Primeiro, a questdo da formagéo
ou falta de formacdo, até pouco tempo atrés, eu dei aula na graduacéo,
como professora de graduacao, tendo apenas, graduacdo e especializagéo.
Eu propria reconheco que essa é uma formagao deficiente para esse nivel de
ensino [...] (MARIA).

[...] minha formac&o inicial ndo sei se me preparou muito para a docéncia
no ensino superior, eu tenho quase certeza que eu cai um pouco que de
para-quedas na universidade, entdo eu ndo tive essa preparagdo de
docéncia de ensino superior, algumas vezes cheguei até a me questionar
sobre 0 qué que eu estou fazendo aqui na universidade [...] (ANA).
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A professora Tereza nos fala que, apesar de ndo ter sido preparada para docéncia no

ensino superior, busca na pratica um melhor fundamento para atuar nesse nivel:

[...] minha formac&o inicial seria a formagédo da graduagéo, de certa forma
me preparou em parte para o ensino superior, mas que eu acredito que na
verdade realmente tenha me preparado, quando eu digo, coloco esse
preparado entre aspas, porque até hoje estou procurando tentar, uma
melhor maneira de dar uma cara mesmo de ensino superior para o trabalho
que fago. Eu acho que realmente foi a minha pratica de sala de aula, [...].

Em relacdo a isso, Pérez Gomez (1992) afirma que no contato com a situagdo prética,
ndo sé se adquirem e constroem novas teorias, esquemas e conceitos, como se aprende 0
préprio processo dialético da aprendizagem.

As falas revelam que as docentes ingressaram no ensino superior possuindo a
formacdo em nivel de graduacéo e especializacdo. Esse fato se aproxima dos estudos de Giolo
(2006) ao verificar que um numero significativo de professores ainda ndo possuem a
formacdo em nivel de pos-graduacéo stricto sensu, conforme esta estabelecido no artigo 66 da
Lei de Diretrizes e Bases da educacdo N° 9.394/96, ao iniciarem a docéncia no Ensino
Superior.

O pouco preparo para uma atuacdo de qualidade vem sendo um dos pontos
emergentes principalmente diante das transformacdes na sociedade. Com a intensidade do
desenvolvimento cientifico - tecnoldgico, as mudancas climaticas e econdmicas apontam para
as novas responsabilidades que o ensino superior brasileiro e os professores sao convocados a
assumir. Além de formar o profissional competente e ético, precisa haver uma preocupacao
em formar o cidadéo.

Pachane e Pereira (2003) acreditam que as transformacgdes que vém ocorrendo no
mundo contemporaneo, assim como as mudangas nos campos das diversas ciéncias, inclusive
da educacdo levam-nos a repensar a formacdo que vem sendo oferecida aos futuros
professores universitarios, bem como, aqueles que ja exercem suas funcdes no ensino.

A formacdo de professores pressupde a necessidade de politicas que assegurem o
compromisso efetivo com a docéncia. Esta ndo pode ser encarada como uma a¢do mecanica,
mas, sobretudo, uma atividade complexa que os professores realizam com o objetivo de
formar cidaddos comprometidos com a sociedade. Ao reconhecer a docéncia como uma acgéo
complexa, entendemos, por essa razdo, que os professores necessitam de conhecimentos
especificos relativos ao conteudo, experiéncia e formacdo pedagdgica para exercé-la com
mais seguranca (PIMENTA, 2007; PIMENTA, ANASTASIOU, 2002).
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A preocupagdo com um preparo adequado para atuarem no ensino superior emergiu
nas histérias contadas pelas professoras. Tal preocupacdo vai ao encontro do que Masetto
(2003) defende: os professores comegaram a se conscientizar de seu papel docente, o qual
exige capacitacdo propria e especifica, ou seja, capacitacdo pedagogica e isso ndo se restringe
a ter um diploma.

A formagdo pedagdgica também foi elencada nas histdrias contadas pelas professoras
Ana, Tereza e Maria. Para a professora Ana, “[...] é exatamente nesse momento da formacao
pedagdgica que o professor, ele vai ter consciéncia da sua atuacdo, de sua importancia na
sociedade [...] . Acrescenta, ainda, que quando o professor ndo teve oportunidade de ter
acesso a formacdo pedagdgica poderéa ter dificuldades ao ensinar seus alunos, dificultado o
processo de construcao do conhecimento. Segundo Castanho (2007), o professor universitario
€ 0 Unico profissional de nivel superior do qual ndo se exige formacdo para o exercicio da
profissdo, isso redunda em muitas situacdes ruins no ensinar e aprender. Disso pode ser
entendido que a ndo exigéncia da formacao pedagogica para o profissional que vai atuar como
professor pode resultar na desqualificacdo desses profissionais diante da atividade que irdo
realizar, a docéncia.

Ana e Maria revelam ainda que, no exercicio docente, a formagdo pedagdgica é
essencial para poder mobilizar estratégias de ensino, entender as diferencas entre os alunos,
como também, poder trabalhar de acordo com as necessidades de aprendizagem de cada um.
Dessa maneira, seria necessario recorrer as questdes pertinentes ao processo de ensino e
aprendizagem para que 0s objetivos educacionais do ensino superior sejam realmente

alcancados. Assim entendem Ana e Maria:

[...] essa formacdo pedagogica é importante sim, é ela quem nos da suporte
para lidar com situagdes de ensino, de aprendizagem em sala de aula, como
lidar com essas questfes diante do aluno, com certeza serdo suportes, serao
ferramentas, gue ajudardo muito para isso, tanto é que, é algo que eu gosto
e sinto falta no mestrado, dessas discussdes voltadas para essas questdes
[...] (MARIA).

E no exercicio da docéncia ainda mais essa importancia [...] porgue ele ndo
vai atuar, principalmente o professor, s6 com alunos que vao tirar nota dez,
mas vai atuar com alunos notas oito, aqueles que vao tirar notas baixas, e
ele precisa disso, para poder adequar o seu ensino e ajudar o aluno a
alcancar o objetivo que é aprender [...] (ANA).

Diante do exposto, percebe-se que a formacdo pedagoOgica é pontuada como um

aspecto relevante pelas professoras. Pachane (2006) também enfatiza essa relevancia e
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considera, ainda, que a formacdo pedagogica precisa ocupar seu espaco nas instituicdes de
ensino superior, entretanto, ndo pode ser trabalhada na formagdo do educador aleatoriamente,
pois € imprescindivel que possa abranger os processos inerentes as areas de saber, da docéncia
e a dindmica institucional. Dai apreende-se que no exercicio da docéncia, 0s professores
necessitam de formacéo especifica, dominio da area de conhecimento tedrico e conceitual, e
também, do conhecimento pedagdgico. De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002), a
preparacdo da docéncia para o ensino superior implica:

[...] Uma preparacgdo pedagogica que conduza a uma reconstrucdo de sua experiéncia
pode ser altamente mobilizadora para a revisdo e construcdo de novas formas de
ensinar. O dilogo entre a experiéncia e a histdria, entre uma experiéncia e outras ou
outras, o confronto das praticas com as contribuicGes da teoria, com suas leis,
principios e categorias de analise, num movimento de desvelar, pela analise préatica,
de forma intencional, problematizando-a em seus resultados e no préprio processo
efetivo, sdo desafios metodologicos na preparacdo pedagdgica dos docentes
universitarios (p. 250-251).

Concordamos com as professoras que a formagdo pedagdgica se constitui como um
componente relevante para a atuacao do professor, a fim de que se compreenda a dindmica da
sala de aula, do processo de ensino e aprendizagem, bem como os diferentes alunos e suas
peculiaridades.

A professora Maria se ressente da falta de discussdes ou disciplinas sobre a formacéo

pedagdgica, no curso de mestrado.

[...] ndo temos debates e discussbes girando no conhecimento, como voltar,
como eu que sou professora, como empregar em sala de aula, claro que eu
vou empregar, claro que vai mudar minha postura e minha posicdo como
professora frente as disciplinas, seja de literatura, de teoria ou de lingua
portuguesa com certeza vai me engrandecer muito, estou crescendo muito,
mas dizer que teve uma disciplina, uma discussdo propriamente dita pra
isso, para sala de aula, para o ensino como eu tive na graduagéo,
metodologia do ensino lingua portuguesa, ndo, no mestrado eu ndo tenho

[.]

Masetto (2003) reitera essa situacdo exposta pela professora Maria, esclarecendo que
na realidade os cursos de pds-graduacdo stricto sensu trabalham muito bem a formacdo do
pesquisador, 0 que € necessario inclusive para a formacdo docente. No entanto, o autor
questiona se os conteudos e atividades necessarias para formar o pesquisador sdo suficientes
para afirmar que a pds-graduacdo forma adequadamente o docente para atuar no ensino

universitario.
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Essa realidade é evidenciada pela professora Maria, ao afirmar que a pds-graduacéao
estd mais direcionada para formar o pesquisador, pois, ndo ha abordagens especificamente
voltadas para a docéncia, mas exclusivamente para a pesquisa. “Entdo, o mestrado que eu
faco hoje ndo teria esta formacdo para docéncia, esta voltado para o estudo tedrico e
formacéo do pesquisador [...] .

Com isso, ndo se estd negando a importancia de formar o pesquisador. Nosso
entendimento é o de que a pesquisa € uma dimensdo tdo importante na formacgdo, quanto a
dimensdo pedagdgica. Leite e Ramos (2007) enfatizam que é urgente e necessaria uma
formacéo para o exercicio docente que possibilite identificar, rever e redimensionar conceitos.

Sendo assim, a relevancia da formacdo pedagdgica se expressa pela condicdo que o
professor assume na docéncia, na qual estabelece relacbes de ensino e aprendizagem,
mediando o conhecimento.

A professora Tereza considera a formacdo pedagdgica imprescindivel para todos os
profissionais que exercem a docéncia, ou seja, 0s professores, independente dos contetudos
ministrados e da area de atuacdo. “[...] independente da area se a formacao é para professor,
essa formacéo pedagogica ela deve ser tdo importante quanto a aquisi¢do do conhecimento
especifico”.

De acordo com Behrens (1998):

O alerta que se impde, neste momento histdrico, € de que o professor profissional ou
o profissional liberal professor, das mais variadas areas do conhecimento, ao optar
pela docéncia no ensino universitéario, precisam ter consciéncia de que, ao adentrar a
sala de aula, seu papel essencial é ser professor (p. 61, grifo da autora).

Outro aspecto que aparece nas historias das professoras e merece destaque € 0 que esta

expresso no que a professora Tereza enfatiza:

O professor, ndo pode parar nunca, quem escolheu ser professor tem que
também, além de ser um profissional, ele tem que ser um estudante
profissional, ele tem sempre que estar em busca de conhecer novas coisas,
de poder ter essa formagdo pedagogica, esse crescimento dentro da area
gue ele atua.

Zabalza (2004) também reconhece que o exercicio da profissdo docente requer solida
formacdo, ndo apenas nos contetdos especificos, como também, nos aspectos correspondentes
a sua didatica e ao encaminhamento das diversas atividades e variaveis que caracterizam a

docéncia.
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Diante do exposto, percebemos que as professoras Ana, Maria e Tereza reconhecem
que, para exercer a docéncia no ensino superior, € importante uma formacao especifica para
atuar na profissdo de professor. Mesmo que sejam profissionais de diferentes areas,
necessitando de conhecimentos especificos da area de atuacdo, tanto quanto daqueles

especificos ao exercicio da docéncia.



CONSIDERACOES FINAIS

No momento, considero importante retomarmos as preocupacdes e interesses iniciais
que agucaram nossa curiosidade epistemologica (FREIRE, 1996) a realizar a pesquisa que
originou este trabalho. Fazemos essa retomada a partir do objetivo geral: compreender como
se configurou o processo de formacdo de trés (03) professoras que tem seu percurso de
formacdo escolar e a pratica docente, prioritariamente, demarcados no municipio de Humaita
e exercem a docéncia no Instituto de Educagdo, Agricultura e Ambiente/UFAM. E dos
objetivos especificos: 1) identificar as tendéncias filoséficas e pedagogicas que Vvém
permeando o processo de formacdo escolar e a pratica docente de trés (03) professoras; 2)
apontar as dificuldades e facilidades enfrentadas pelas professoras em seu processo de
formacdo escolar e em sua pratica docente, no municipio de Humaitd/ AM.

Continuamos essa retomada, lembrando que, como subsidios para alcancarmos esses
objetivos, tracamos uma base teorica de sustentacdo, buscando ampliar nossa compreensao
sobre as concepgdes de formacdo que vém fundamentando a formacgédo de professores. Além
disso, fizemos um breve recorte da historia da pds-graduacdo, privilegiando o Parecer N°
977/65. Aproximamo-nos das politicas de formacgdo para os professores que atuam ou que
desejam atuar no ensino superior, tendo em vista questdes relacionadas as determinacoes
legais que normatizam essa formacéo, e também verificamos os desafios para a formacéo de
professores deste nivel de ensino.

Nosso olhar curioso direcionou-se para as histérias de vida e formacdo das
professoras, com um recorte centrado nas historias de formacdo escolar/académica e na
pratica docente. Do esfor¢o investido para dar conta desse trabalho foi possivel perceber que o
processo de formacdo das professoras desenvolveu-se em diferentes espacos (escolas, igrejas,
dentre outros), convivendo com diferentes pessoas (professores, familiares, colegas), com

diversas disciplinas, em diferentes momentos. Apesar de haver algumas semelhangas nesse
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processo, as histérias de vida e formacdo das professoras sdo Unicas e constituem percursos
singulares de formacao pessoal e profissional.

A partir desse estudo, entendemos que o processo de formacdo de professores
necessita superar essa Vvisdo restrita de formacgdo, entendida como momentos formais e
pontuais nas quais recebem uma preparacdo de acordo com modelos prontos e acabados,
como preconiza a racionalidade técnica. O estudo aponta-nos a necessidade de alargarmos
nossa concepcdo de formacdo, impde-nos compreender que, nesse percurso formativo, séo
aliados conhecimentos, experiéncias, e 0 reconhecimento da subjetividade do professor, como
um continnum (NOVOA, 2007; ALARCAO, 2005; ZABALZA, 2004) o qual se realiza ao
longo da vida, em diversos ambientes, e, sobretudo, reconhecendo que o professor é uma
pessoa.

No movimento de identificacdo das tendéncias filosdficas e pedagogicas que vém
permeando o processo de formacdo, verificamos que a tendéncia redentora, reprodutora e
transformadora, estiveram e estdo presentes no processo de formacao escolar e académico.
Além disso, as professoras pesquisadas revelaram que a formacdo dos alunos, € um
compromisso vivo em suas praticas. Compromisso esse que tem mostrado caminhos para um
agir capaz de contribuir para transformacéo da sociedade.

E importante destacarmos que apesar de identificarmos a presenca das trés tendéncias
filosoficas no processo formativo das professoras, percebemos que as mesmas, de um modo
geral tendem a assumir uma tendéncia filos6fica comprometida com a transformacéo social.
Quanto as tendéncias pedagogicas que perpassaram o processo de formacdo, constatamos que
a tendéncia liberal tradicional e tecnicista marcou significativamente o processo de formacéo
escolar. Na pratica docente, as professoras destacaram se identificar com a tendéncia
progressista libertadora, valorizando o saber dos alunos, e considerando a realidade local e do
pais no processo de ensino, como também, possibilitando a abertura ao didlogo, dessa
maneira, incentivando o desenvolvimento de uma postura critica.

Percebemos que o processo de formacdo das professoras envolveu momentos de
dificuldades, vivenciadas desde o ingresso na escola (ambiente novo e estranho; desafio de
caminhar horas para poder estudar; dificuldades com os professores, com as séries e, também,
com as disciplinas). Sendo assim, constatamos dificuldades sentidas na formacdo e na
docéncia, entretanto, essas foram ultrapassadas com muita determinacéo.

Diante dessas dificuldades apontadas pelas professoras, destacamos que é necessario
haver o compromisso institucional do Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente/UFAM

com a formacéo de seus professores, ndo ficando limitada a pos-graduagéo stricto sensu, mas
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a implementacdo de programas de formagdo que atenda os interesses e necessidades que oS
professores enfrentam no ensino superior. Além disso, é urgente o compromisso institucional
com a docéncia no ensino superior, os professores também precisam de estrutura fisica e
material para poder exercer seu trabalho.

O processo formativo envolve também o compromisso dos professores do instituto
com a sua formacdo, sem o qual de nada adiantara programas de formacéao se o professor ndo
tiver o interesse em participar.

N&o poderiamos deixar de mencionar a responsabilidades das politicas com a
formacdo de professores, estas precisam ter mais clareza quanto a formacdo, matriz curricular
e duracdo dos cursos, enfatizando a necessidade de uma formacdo que considere, além da
pesquisa, a docéncia no ensino superior brasileiro.

E importante salientar também que essa pesquisa foi uma experiéncia impar, ao nos
deparamos com professoras comprometidas com o ensino, com os alunos, e com a instituicao
em que trabalham. Além disso, s@o profissionais que reconhecem a necessidade de dar
continuidade ao seu processo de formacao.

Com relacdo a metodologia de pesquisa, privilegiamos dar voz aos professores atraves
das narrativas. O uso dessa metodologia ajudou-nos a reconhecer, que a historia de vida
representou a possibilidade de ouvir as professoras sobre seu processo de formacgédo e
docéncia. Além disso, mostrou-nos outras facetas e outros angulos da vida dessas professoras,
enquanto pessoas e profissionais. Isso foi gratificante.

A pesquisa que usa a abordagem (auto)biografica ou historia de vida, possui uma
singularidade relevante e, além de ser considerada uma alternativa de investigacdo, abre
possibilidades para um trabalho formativo, ao permitir que as professoras organizem 0s
acontecimentos que fazem parte de seu percurso, evidenciando aqueles que conferem
importancia no @mbito da sua existéncia enquanto profissional da educacdo. De acordo com
Novoa (2007); Cunha (1997); Queiroz (2008); Moraes (2000), essa perspectiva de
investigacdo abre caminhos de formacéo e (auto)formacao.

Nas narrativas das professoras pesquisadas, esse movimento foi muito importante. Por
exemplo, a professora Tereza ao se reportar a fase de sua educagdo escolar evidenciou que
ndo percebia claramente a influéncia das tendéncias filosoficas na educacdo, no entanto, ao
lembrar de acontecimentos e fatos vividos no passado, percebeu a presenca dessas tendéncias

no seu processo de formacéo:
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Entdo o que posso dizer € que no decorrer da minha educacdo n&o
conscientemente a gente percebia esses passos, mas [...], hoje, analisando a
gente percebe. Em algum momento, na verdade essas trés tendéncias foram
se mesclando e hoje a gente consegue ter essa reflexdo, mas que isso foi se
refletir tanto dentro dessas concepgdes pedagdgicas [...].

Desse modo, é possivel notar que as professoras, ao tematizarem a vida e as
experiéncias, parecem ver com mais clareza o tipo de formacdo que tiveram para o exercicio
docente e, ao narrar parecem refletir sobre esse percurso. Essa reflexdo cuidadosa sobre as
vivéncias e experiéncias parece ir possibilitando a compreensdo de sua atividade docente, o
que pode, futuramente, favorecer a reformulacéo de préticas.

Braganga (2008) enfatiza que esse movimento aponta para o futuro quando a
professora reflete sobre experiéncias vividas, ndo para reproduzi-las, mas para possibilitar
uma ressignificagdo das mesmas no presente.

Nessa perspectiva, é interessante destacar que olhando o passado com o olhar de hoje,
a professora Ana avalia que a formacao em nivel de graduacdo ndo deu um suporte necessario
para atuar no ensino superior: “Entdo a minha formacao inicial com certeza ndo me preparou
de maneira alguma para a docéncia no ensino superior, e talvez, até hoje ainda, trés anos
depois, ainda ndo esteja totalmente preparada [...] .

Nesse mesmo sentido, a professora Maria esclarece que iniciou seus passos no ensino
superior com uma formacao inadequada. Esse trecho evidencia seu olhar, sobre sua formacéo,

do lugar que ocupa atualmente.

[...] a questdo da formacdo ou falta de formacéo, até pouco tempo atrés, eu
dei aula na graduacdo, como professora de graduacdo, tendo apenas,
graduacdo e especializacdo. Eu prépria reconheco, que essa é uma
formacao deficiente para esse nivel de ensino [...].

Maria e Ana evidenciam ao lembrar o passado que ao iniciar a docéncia, possuiam
apenas a especializacdo, revelando que para exercer a docéncia no ensino superior é
necessaria a formacdo em nivel de pds-graduacao stricto sensu.

Ja a professora Tereza revela a preocupacdo em relacdo a sua formacao, inclusive
considera que talvez ndo tenha sido realmente preparada, reconhecendo que a pratica em sala

de aula é o que vem contribuindo para dar continuidade nessa formacao.
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[...] minha formac&o inicial seria a formagéo da graduacéo, de certa forma
me preparou em parte para o ensino superior, mas acredito que na verdade
realmente tenha me preparado, quando eu digo, coloco esse preparado
entre aspas, porque até hoje estou procurando tentar, uma melhor maneira
de dar uma cara mesmo de ensino superior para o trabalho que fago. Eu
acho que realmente foi a minha pratica de sala de aula, [...].

A professora Tereza confessa ter percebido algumas lacunas deixadas em seu percurso
de formac&o e reafirma que seus conhecimentos vém sendo reelaborados a partir da pratica
vivenciada em sala de aula. Que vem conseguindo articular conhecimento teorico e pratico,
sedimentando a sua atua¢do como docente.

Através das narrativas de formacdo as professoras puderam narrar e reviver fatos de
suas vidas. Entdo, a metodologia usada abriu-se como uma possibilidade para atribuirem
significados aos fatos, por elas vivenciados seja na sua historia familiar, escolar e académica,
seja como profissionais enfrentando desafios, para construir saberes e praticas.

As narrativas de formacgdo, nessa pesquisa colocaram-se como uma possibilidade de
refazer caminhos e imagens, ou seja, as professoras ao relembrarem suas historias de vida,
parecem ter reconstruido caminhos que lhes ajudam a compreender e ressignificar suas
praticas, sua atuacdo como profissional e como pessoa. Sendo assim, entendemos que a
narracao das historias de vida, podem ser entendidas como movimento propriamente humano
de contar histdrias e ressignificar experiéncias do passado que parecem se desdobrar em
projetos futuros (BRAGANCA, 2008).

Além dessas reflexdes sobre o uso da abordagem metodologica consideramos
importante apontar algumas sinteses de compreensdes que fomos construindo no decorrer
dessa investigacéo:

e Esse estudo reforca o nosso entendimento de que o processo de formar-se ocorre ao
longo da vida, extrapolando o ambito de cursos formais, envolvendo
lugares/espacos, pessoas e objetos, no convivio e na relacdo com outras pessoas,
outros profissionais;

e O processo de formacdo e a pratica das professoras pesquisadas vém sendo
permeados por diferentes tendéncias e concepcdes pedagogicas, que influenciam
diretamente na sua forma de ensinar e no seu compromisso com a educacgao.

e A docéncia no ensino superior, em Humaita, envolve profissionais de diferentes
areas. Isso impGe-nos a necessidade de repensar a formacdo de professores, de
modo a levar em conta a diversidade de instituicdes e a riqueza de conhecimentos

de todas as areas do saber, e também reforca 0 nosso posicionamento em relagdo ao
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compromisso institucional com a formagdo de seus professores, tanto no que se
refere a formacdo em nivel de pds-graduagdo stricto sensu, como ao incentivo ou
implementacdo de programas de formagéo.

e Essas histdrias reiteram nossas certezas de que formar professores para o ensino
superior implica em compromissos coletivos que perpassam pelas politicas de
formacdo, pelas instituicbes, pelos programas e pelos professores que poderdo
reivindicar uma formacao adequada para o exercicio docente, para a pesquisa, bem
como para enfrentar os desafios que surgem na sua atuagdo no ensino superior.

e As politicas e os programas para formar professores, precisam valorizar os
professores como profissional e pessoa, e como tais precisam de condicGes de
trabalhos adequadas e salarios dignos. Além disso, é preciso ainda que se
considerem as peculiaridades inerentes ao ensino superior brasileiro, como também,
as singularidades locais.

Ao finalizar essa etapa no meu processo de formacdo, ao olhar para o comeco da
pesquisa séo identificados muitos questionamentos que surgiram durante esse processo. Esses
poderdo redimensionar nosso olhar para frente e ajudar-nos a buscar respostas, para 0 que nao
foi possivel compreender nesse momento.

Finalizo reafirmando, que esta pesquisa na area de formacao dos professores do ensino
superior, constituiu-se ndo somente como uma preocupacdo individual, pontuada como
pesquisa investigativa de mestrado, mas, como uma questdo que estd em debate no cenério
nacional, e que precisa ser posta em pauta no ensino superior brasileiro, a fim de que se
estabelecam os caminhos para que nds professores(as) prossigamos com seguranga a

continuidade do processo de formacéo.
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ROTEIRO DA ENTREVISTA

A formacdo em Humaita:

Lugares/espacos de formacdo em Humaité: escolas, familia, associacdes extra-escolares.

Tendéncias filosoficas e pedagdgicas na formacao e docéncia.

Eu, aluno (a) da educacdo bésica: escolas, professores(as) marcantes, séries, avaliacdo,

relacionamento professor-aluno.

. Eu, aluno (a) de graduacdo: professores(as) marcantes, disciplinas, avaliacéo,

relacionamento professor-aluno.

Eu, aluno (a) de poés-graduacdo: professores(as) marcantes, disciplinas, avaliacdo,

relacionamento professor-aluno.

Eu, professor (a)/Docéncia: escola/instituicdo, colegas professores, series, disciplinas,

avaliacdo, relacionamento professor-aluno. Como ensino... Metodologias que uso...
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Narrativa Professora Tereza

Eu comecei a estudar aos trés anos de idade na escola Patronato Maria Auxiliadora, e eu lembro que
minha primeira professora, foi a professora [...]. O que me lembro dessa época é que era muito timida.
Tem uma historia engragada que a minha mée diz que, a minha professora na segunda semana de aula,
chamou para conversar perguntando se eu tinha algum problema, porque até aquele momento, ela
ainda ndo tinha conseguido ouvir a minha voz, sendo que em casa era totalmente o contrario. Mas, ah!

A minha formacdo foi se dando na mesma escola. Em seguida, fui aluna da professora [...],
posteriormente da professora [...]. Na primeira série, lembro que j& nessa época comecei a me
relacionar melhor com os meus colegas de aula, e assim, foi minha formagdo. Na segunda série, fui
aluna da professora [...], na terceira série nos tinhamos duas professoras, acho que € a professora [...]
a professora [...], na quarta série, fui aluna da irma [...], e da professora [...], que continuou sendo a
minha professora. Quando passei para a quinta série, lembro que foi uma fase de transicdo, de certa
forma um pouco dificil, porque apesar de estudar na mesma escola, mas, nés trocamos de turma. E me
lembro que estava todo mundo animado com a situacao, e tive que ser acompanhada pela mée, como
se fosse 0 meu primeiro dia de aula de alfabetizacdo. Eu estava achando tudo muito estranho, ter que
estudar com os meninos. Entdo, mas depois, consegui encarar isso numa boa. De quinta a oitava série
foi a escola que estudei, foi o Patronato. Quando terminei a oitava série foi um outro momento de
transicdo, mas que, foi um pouco de dificil decisdo, porque eu ndo queria fazer o magistério. E a
minha m&e por achar que sempre estudei no Patronato, deveria continuar estudando no Patronato,
praticamente me obrigou e me matriculou contra a minha vontade, porque na escola era o curso que
era oferecido, 0 magistério, como eu ndo podia discutir com a mae, aceitei. Eu fiz, mas, na segunda
semana ja me identifiquei com o curso, e tentei ser 0 mais caprichosa possivel. Quando tinha as aulas
de didatica, didatica da matematica, ja decorava o caderno com aquelas coisas, tentando assim, me
imaginar como professora de matematica, e assim com as outras séries. Quando passei para o segundo
ano, ai ja foi uma outra mudanga, porque havia passado num concurso para estagiar em um banco e
teria que abandonar a escola de manha, sendo assim, fui pra uma outra escola que era vizinha do
Patronato. Uma escola estadual chamada Escola Estadual Oswaldo Cruz, la iniciei no segundo
semestre de 1994. E fui, comecei o segundo ano, também, foi um momento que tive de trocar os
amigos, trocar de turno porque nunca tinha imaginado estudar a noite, mas, foi uma outra experiéncia.
Minha primeira nota vermelha que tive na minha vida (risos) foi no segundo ano, nunca tinha tirado
uma nota vermelha até entdo, nesse ano, tirei uma nota vermelha de Psicologia. E conclui na Escola
Estadual Oswaldo Cruz o ensino médio, no caso o Magistério. Assim, tive algumas deficiéncias na
formacdo, me lembro que no segundo ano mesmo, o professor de portugués, acho que a gente ja foi ter
aula de portugués no terceiro, final do terceiro bimestre. E tinha aquela questdo de faltar a energia a
noite, era outro problema gue nés enfrentdvamos, mas acho que dentro da medida do possivel, a gente
foi tentando superar essas dificuldades e em 1995 conclui o magistério. O primeiro espaco que
considero, além da escola é a propria familia, acho que dentro da familia a gente teve muito apoio, ndo
tinha aguele acompanhamento da méae sentar, ficar olhando tarefa e tudo, mas, de certa forma havia
uma cobranga indireta, entdo, em relagdo a questdo de estudo e outras oportunidades, livros a gente
teve muito a mao, os livros para estudar, a minha mée sempre comprou muitos livros e assinaturas de
revistas. Mas, outro espago que acho fundamental foi a Igreja, aos treze anos de idade, comecei a
ajudar na catequese, trabalhava com as criangas, o primeiro contato que tive vamos dizer, tendo essa
questdo do ensinar. Eu acompanhava as criangas e dai por diante, me envolvia em grupos de jovens,
me ajudava a ser um pouco mais desinibida e acho que foi um espago de grande importancia na minha
vida. Mas, antes de entrar na igreja, quero lembrar um fato que acho interessante. Meu pai sempre
gostou de contar muita historia, e em um dia desses, um belo dia, ndo sei 0 que aconteceu na cabeca
dele, vendo que eu gostava muito de brincar e de ser professora, ele chegou para mim e disse que ele
iria formar uma turma para mim na comunidade, e que iria alfabetizar adultos. Acho que falou aquilo
em forma de brincadeira, mas acreditei. E lembro que eu tinha uns dez anos de idade e comecei a ver
figuras, porque achava que as figuras iam ajudar a ensinar. E comecei a pensar e a pesquisar em um
livro que tinha, e danava a preparar 0s materiais que achava que iria ajudar, e ficava cobrando aquilo
dele, para mim foi uma grande frustracdo quando ele disse que foi s6 uma brincadeira, para mim foi
horrivel, mas depois superei isso. E aquilo na minha cabeca ficou, dizia que um dia iria alfabetizar
adultos, bem depois aconteceu, mas, ndo como um proposito, as coisas foram acontecendo, mas
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lembro que no dia que entrei na sala de aula para trabalhar com adultos lembrei desse fato. Mas,
concluindo a questdo, acho que um dos grandes outros espacgos que adquiri foi justamente na propria
casa, dentro da familia e o envolvimento que tive com a igreja. Eu tento me lembrar, mas n&o lembro
de tantas coisas, que pudessem ter acontecido diferente, mas lembro que prezava pela questdo da
disciplina, as cadeiras sempre ordenadas, e vocé sendo chamado atencdo caso tivesse algo que fosse
considerado pelos professores, que ndo estivesse dentro das normas da escola. Mas lembro que, na
educacdo infantil é, a gente cantava muitas musiquinhas, lembro que tinha as musicas, que se chegava
e passava a tarde inteira cantando, era uma maneira, também, de se ensinar naquela época, através das
musicas se ensinava os valores, as vezes até algo relacionado com as vogais, com os contelidos que
eram ensinados. E as brincadeiras lembro muito pouco mesmo, ndo consigo lembrar que tipo de
brincadeira nds faziamos na época, mas, lembro que existia (risos) s6 ndo consigo lembrar do que
exatamente. Eu vejo que o ensino se dava dessa maneira, sempre o professor direcionando, trazendo as
atividades, é aquela questdo de vocé esta trazendo muito trabalhinho mimeografado, de cobrir, de
colar. E lembro que até um tempo desses tinha umas pastas que deram gorgulho de tanto carogo de
arroz que a gente colava feijao, alimentos. Eu acho que até hoje fazem isso nas escolas, nessa parte da
educacdo infantil acho que lembro mais ou menos isso ai, ndo consigo lembrar outras coisas. Ja na 12
série, lembro que nds liamos muitos textos, se exigia muito o estudo da tabuada, lembro que passava
horas e horas, porque tinha muita dificuldade na parte de matematica, e tentava me esforcar o maximo
na parte da matematica. Portugués, é sempre tive um pouco mais de facilidade, é uma coisa que me
marcou muito foi que nas férias de julho certa vez, acredito ser na 1% serie, nds tinhamos
aproximadamente 20 dias de férias, a professora passou 30 copias (risos), fui para Porto Velho com
meu caderno de cOpia, com os livros, porque tinha que dar conta das 30 cépias, e sei que ja chegando
perto da véspera de terminar as férias, estava agoniada. Resumindo a histéria, ndo tive férias (risos)
naquele tempo, foi uma coisa que marcou muito, lembro que chorava porque ndo conseguia, as copias
que tinham sido marcadas eram muito grandes, mas consegui dar conta, ainda que pequena, passar a
noite as vezes fazendo isso, porque também, ndo queria perder minhas férias totalmente. Mas lembro
que era uma rigidez muito grande, acho que na 42 série, tirei um zero de matematica, e ai 0 qué
aconteceu, a professora que era de matematica me chamou atengdo de certa forma, para mim foi
constrangedor, porque fui chamada atencdo na frente dos alunos, e meu pai na época, trabalhava com
contabilidade na prefeitura, entdo ela questionou como que eu era filha de alguém que mexia com
nameros e ndo conseguia lidar com nimeros (risos). Eu lembro que sempre tentava cumprir com as
exigéncias, algumas vezes ganhei aqueles certificados de mencdo honrosa que o Patronato
disponibilizava para os alunos que se destacavam ndo me lembro de ter tirado o 1° lugar, ficava la no
segundo, terceiro, no quarto mas algumas vezes ganhei. Na 52 série encontrei dificuldade, a hora de ter
varios professores, e vocé dar conta de varias disciplinas, até ai, 0 maximo gue nos tinhamos tido eram
dois professores, isso de certa forma para mim foi como momento de transi¢do, foi dificil mas
consegui dar conta do recado. Eu ndo me relacionava muito bem com os meninos, ndo tive meninos
bagunceiros na minha sala, as vezes, me impacientava com eles. E tinha dificuldades de fazer
trabalhos em grupo, porque principalmente, a professora de geografia, passava trabalhos em grupo, e
tinha pavor guando ia fazer trabalhos com os meninos, em minha opinido eles eram irresponsaveis,
ndo conseguiam ajudar o grupo, e numa dessas, até entrei em discussdo com um deles e a gente acabou
indo para porrada mesmo, mas, foram detalhes extraclasse. De 5% a 82 série, nunca fui aquela aluna,
digamos nota 10, e as vezes, percebia que relaxava um pouquinho. Mas quando foi na 72 série me
identifiquei, na 72 e 82 série me identifiquei muito com as aulas de Lingua Portuguesa, entdo, nunca
tinha tirado, da 52 série em diante, nunca tinha tirado um 10 de portugués, e consegui tirar uma média
10, acho que em dois bimestres da 82 série, isso pra mim, era motivo de orgulho e percebia que sé
conseguia, de repente, ter esse desenvolvimento porque lia muito, sempre li muito. Nas outras
disciplinas tinha afinidade, gostava muito de leitura, mas a disciplina que tinha mais afinidade era
Lingua Portuguesa, e uma vontade imensa de estudar inglés, porque a gente comecou a estudar inglés
a partir da 5% série, entdo, lembro que néds tinhamos um livro, ndo lembro muito bem o nome da
colecdo, mas lembro muito bem, que tinha uma estatua da liberdade na capa do livro, entdo, procurava
ler o maximo, procurava as palavras no dicionario. Naguela época eu ja dizia que queria aprender
inglés, e considerando de certa forma, depois essa foi minha formacao, lembro que ja nesse periodo,
assistia um programa, que passava na televisdo chamado vestibulando, que passava as vezes, ensinava
através de musica, ou tinha a parte puramente gramatical, tinha um outro programa, também, que ndo
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lembro o nome, mas que assistia e gostava. E j& no ensino médio, a questdo do ensino, €, acho que
tinham disciplinas que foram marcantes, porque como a gente tinha essa missdo de se formar como
professores, entdo lembro que teve algumas disciplinas em que nos utilizamos teatro, e isso para mim
foi muito interessante. Na &rea de matematica, alguns recursos que nés poderiamos utilizar com os
alunos nds confeccionamos, eram sempre trabalhos em grupos. Na parte de ciéncias lembro de uma
vez nos fizemos uma maquete, poderiamos trabalhar isso em sala de aula, falando sobre eletricidade,
também foi um outro trabalho, que achei muito interessante, e vejo que no magistério mesmo com as
deficiéncias, acredito que a gente teve muitas disciplinas, que para mim, foram bem interessantes, bem
marcantes. As escolas foram, o Patronato Maria Auxiliadora onde estudei do jardim até o 1° ano do
magistério, alias, até o primeiro semestre do 2° ano do magistério, foram aproximadamente 12 anos,
nunca tinha contado isso, comecei a estudar em 1982, e depois no Oswaldo Cruz, os dois Ultimos anos.
Eu acho que a 12 série para mim foi muito marcante, porque foi quando comecei a perceber que na
verdade, aprendi ler muito cedo, mas a 12 série porque comegcaram a me explorar um pouco mais,
entdo, ja lia na frente, na sala de aula com os colegas. Lembro que o Patronato, sempre teve muita
celebracdo por ser um colégio religioso, e fiz uma leitura, acho que de uma novena de nossa Senhora,
e depois, fui muito elogiada, porque era muito pequenininha, magrinha na época, e assim todo mundo
se admirou porque fiz bem, me expressei bem, e lembro com muito carinho dessa época. Eu acho
também que outra série que me marcou bastante foi a 82 série, porque consegui dois dez de portugués,
mas também, por outro lado, foi a 1% vez que fiquei de recuperacdao na minha vida, nunca tinha ficado,
fiquei de recuperagdo de quimica, mas foram essas duas séries, das outras lembro mas ndo com tanta
nitidez, essas foram mais marcantes. Olha, apesar de ter um amor muito grande pelo Patronato, por ter
sido a minha escola desde pequena, sempre gostei muito. Eu considerei na minha formacdo, na época
de magistério no Oswaldo Cruz, as dramatizagdes, isso dentro da pratica de sala de aula. No Patronato
nos faziamos esse tipo de trabalho sempre como atividades extraclasse, enquanto no Oswaldo Cruz,
fazia parte da sala de aula, entdo, algumas musicas que a gente tentava relacionar com o conteudo que
poderia ser trabalhado com as criangas, foi uma fase muito interessante, isso dentro da propria sala de
aula e com o contetdo trabalhado. Eu sempre gostei das dramatizacdes e acho que foi algo que marcou
bastante, assim tinha professores que eram mais dindmicos, menos rigidos e sabiam conduzir a aula
mais prazerosa, tinha aqueles outros que as vezes ndo conseguiam atingir os objetivos. A minha
formacdo vem se configurando da seguinte maneira, inicialmente nés tinhamos realmente essa idéia,
dessa tendéncia redentora, onde n6s éramos incutidos da idéia de que com a educacdo noés iriamos
resolver os problemas ndo s6 pessoais, como os problemas da sociedade. Entdo ela tinha esse carater é
salvacionista com diz a prépria teoria dessa tendéncia, no decorrer do tempo foi se percebendo que por
algum momento nds acabariamos por separar essas questdes, essa idéia, de que a educacdo é redentora
mesmo. E comecar a pensar que de repente naquele momento, principalmente, lembro de quando
estudava no Patronato tinha uma época que a gente estudava a campanha da fraternidade, e nesse
momento, era um momento que a gente tinha que refletir questdes sociais, questdes que abrangiam
temas como a familia, até mesmo como a desigualdade social, toda aguela teméatica que envolvia a
campanha da fraternidade, ela servia para nos mostrar que muitas vezes se nds ndo tomassemos
cuidados, nos so serviriamos, a educacdo seria de uma forma excludente, porque nos seriamos 0s
educados, os bem preparados enquanto a grande maioria da sociedade estaria & margem, e se nds
continuassemos com aquela idéia que realmente nés éramos 0s privilegiados, sem se preocupar com
gue estava a nossa volta, isso realmente poderia se configurar nessa tendéncia filos6fica, de que a
educacéo é simplesmente uma mera reprodutora das ideologias vigentes na sociedade. E, mais chega
um momento, j& um pouco mais amadurecida, que a gente comeca a pensar principalmente quando fiz
0 magistério, nessa questdo de que essa educacgdo, ela pode ser transformadora, pode ter um papel
importante dentro da sociedade, e a partir daquele momento a gente passou a pensar, que se dentro da
minha acdo, dentro daquilo que eu fizer, desse a minha contribuigdo seja como educadora, seja como
agente de comunidade, de qualquer forma poderia contribuir, mas sendo uma pessoa ativa dentro da
sociedade. Entdo o que posso dizer é que no decorrer da minha educagéo ndo conscientemente a gente
percebia esses passos, mas de uma forma hoje analisando a gente percebe, em algum momento na
verdade essas trés tendéncias elas foram se mesclando e hoje a gente consegue ter essa reflexdo, mas
que isso foi se refletir tanto dentro dessas concepgdes pedagdgicas porque cada uma estad incutida,
porque em determinado momento se formos falar das questdes pedagdgicas dentro dessas tendéncias
filosdficas, o que posso lembrar, inicialmente a educacdo era aquela coisa de decorar a tabuada, de



153

decorar listas interminaveis de questionarios, sem vocé exercer nenhuma critica em relacdo aquele
contetdo as vezes, de repente, as coisas estavam acontecendo no mundo mas vocé estava ali preso,
num material que era preparado, as vezes preparado bem antes, e a histdria acontecendo e o material
didatico continuava sendo o0 mesmo. Apesar de que a escola que estudava ter sempre uma fama de ser
uma boa escola, mas hoje percebo que alguns conteidos eles para época ja eram ultrapassados. Um
fato que gostaria de citar que até hoje, acho muito engracado e até cémico, era um questionario que eu
tinha que responder de geografia que tinha que dizer que a zona franca era isenta de impostos, acho
que copiei errado e quando fui para a sabatina & com a professora, ai eu disse que a zona franca era
inseto de impostos, quer dizer a minha frase estava toda correta, mais estava falando uma palavra que
apenas tinha decorado, para mim nao fazia sentido nenhum, mas estava la respondendo, entdo, foi uma
coisa que me marcou, porque a professora ficou tdo chocada que eu ndo sabia o que era isento, mas ela
nunca me explicou. Enfim, situacdes como essa ocorreram, o que acho que em seguida com outras
reflexdes, j& com o amadurecimento, isso ja terminando o ensino fundamental onde nds estudavamos
essas questdes um pouco mais aprofundadas, é de reflexdo, dessa parte social, que achava muito
interessante, para mim era um tema que sempre me chamou atencdo porque era onde conseguia
enxergar as coisas que estavam ao meu redor. Quando acontecia essas coisas do professor pedir um
determinado momento para gente analisar um jornal, assistir um jornal, para mim isso ja se tornava um
pouco diferente porque apesar de em casa sempre ter tido muita revista, sempre ter tido muito jornal a
disposicdo, meu pai sempre gostou muito de ler, e onde a gente deitado ali sempre tinha um monte de
jornal e revista, e ele assistia o jornal todos os dias e, as vezes aquilo ali passava despercebido, mas se
o professor pedisse para fazer, eu fazia, ia para frente da televisio com meu caderno, anotar tanta
coisa, acabei presenciando de uma certa forma incentivada pela escola, ndo pela familia, mas pela
escola nesse momento, entendo que a escola da ferramentas e o aluno vai se quiser, poderia dizer de
uma certa forma que se encaixaria aqui nessa tendéncia libertaria, ndo que em determinado ponto isso
foi 100% positivo, porque isso poderia acontecer comigo talvez os colegas ndo se interessassem em
fazer, de uma certa forma essa relacdo que no6s tinhamos no caso com os professores de fazer essa
troca de experiéncias, achava interessante, mas na questao de disciplina por momento ou outro a gente
presenciou algumas cenas até mesmo de desrespeito. No meu ensino médio, que aconteceu, ja estava
com essa intencdo de ser professora fui fazer magistério, um pouco contra a minha vontade mas fui, e
percebi que realmente as coisas, apesar da gente estar sendo encaminhado para ser professor, mas, as
coisas aconteciam muito soltas, algumas leituras me foram fortemente cobradas e outras se tivesse lido
ou ndo lido, ndo ia fazer diferenca nenhuma para aquele momento. E lembro que um dos autores que
realmente ficou marcado ainda no primeiro ano porque depois ndo consigo me lembrar de algo que me
marcasse, mais foi exatamente Paulo Freire e uma frase ainda que ficou mais marcada que a gente
aprende a fazer fazendo, e de uma certa forma lembro que peguei aquela frase inicialmente, e ndo
entendi parecia tdo Obvia e tdo simples, comecei a fazer para coisas praticas, tipo, vou aprender a fazer
um bolo se fizer o bolo e fui fazer o bolo, vou aprender a fazer um bordado se fizer o bordado, e fui
fazer bordado. Entdo coloquei na verdade, peguei essa frase para coisas praticas da minha vida, mas
posteriormente pude perceber o seguinte que a educagdo tal qual ela deve ser, o professor tem que
estar ali, ele tem que estar produzindo, ele tem que estar de certa forma ligado naquilo que ele tem que
pensar, e tentar perceber todos 0s espagos, todas essas tendéncias da educacéo, e ser de certa forma um
profissional reflexivo, entdo, ndo sei se conseguia perceber, até agora se for analisar, se consigo
perceber isso nos meus professores e para mim nao é tdo claro como era o posicionamento deles, de
certa forma a relacdo que lembro, era uma relacdo estritamente profissional, ndo tinha uma relacéo
afetiva, eles estavam & diante daquela situacdo de aprendizagem e nos estdvamos digamos do outro
lado ou mais abaixo, ndo sei, para tentar colher aguele conhecimento de forma que ndo sei se meus
professores passaram por esse processo de reflexdo do fazer educacdo, e ndo consigo perceber, mas
volto a dizer para mim sempre foram bons professores, aprendi muitas coisas com eles, com reflexdo
ou sem reflexdo de fato muita coisa aprendi com eles, disso ndo posso nem me queixar ou de repente
com a educacdo tradicional mas foi essa a situacdo. E creio que n6s chegamos ainda em um
determinado momento, ndo com todos os professores mas a gente tem um pouco essa questdo dessa
visdo critica, ndo é com todas as disciplinas mas uma ou outra podemos pontuar essa questdo, o
professor te levava a refletir, te levava a pensar e acredito de uma forma no geral com todas as
dificuldades, com todas as propostas da escola, acredito que ela conseguiu permeando digamos todas
ou quase todas essas tendéncias encaminhar para ter essa formacdo integral. Porque acredito que foi
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uma parceria mesmo escola e familia, hoje consigo reconhecer se ndo tivesse a familia que tenho,
mesmo com todas as dificuldades talvez ndo tivesse chegado aonde cheguei, mas também, se ndo fosse
a escola onde estudei talvez s6 a familia, ndo sei se resolveria, entdo, acredito que na minha formacao
foi um conjunto escola e familia com todas as dificuldades possiveis, mas aconteceu. As metodologias
de ensino, 0 que posso dizer é que as aulas na sua maioria eram aulas expositivas, com explica¢6es do
professores e nos ali, todo mundo quietinho com as cadeiras alinhadas, enfileiradas, um ou outro
soltava uma gracinha, mas era repreendido e na maioria do tempo, acho que consegui lembrar as aulas
dessa maneira, uma ou outra disciplina acho que nos tinhamos trabalho em grupo, onde éramos
reunidos na prépria sala de aula, mas em outros momentos precisdvamos nos reunir fora, e eu acredito
que imperava mesmo era a questdo do tradicionalismo, mas em outros momentos, n6s pudemos fazer
atividades que realmente nos levassem a essa reflexdo, aprender trabalhar em grupo, poucas vezes
lembro de ter feito apresentacGes na frente dos colegas, acredito que, principalmente no ensino
fundamental mesmo, porque as vezes alguns professores ja incentivam o aluno a também produzir, a
fazer sua producdo e acho que na verdade nesse periodo eu sé recebia o conhecimento e tentava
demonstrar isso através das provas, que era o que realmente avaliava, entdo se tirasse uma nota dez na
prova é sinal que estava indo tudo muito bem. No ensino médio, quando nés chegamos em algum
momento a fazer apresentagdes, sentia muita dificuldade, porque eu era aparentemente extrovertida,
mas na hora de uma situagdes dessa de trabalho para mim era um terror, entdo, tive muita dificuldade,
quando precisava apresentar, algumas vezes, ficava com aquelas falas minimas do meu grupo para
poder ao menos ter a nota, foi assim muito dificil para mim. Porém acredito que no ensino médio, era
uma formacéo para professor, entdo ja foram situacdes, onde tinha que produzir mais, onde o professor
na verdade mediava as situagdes, ele tentava orientar e se ndo orientava no todo sempre tinha aquele
aluno que tinha o carater de lideranca, que liderava o grupo e nds conseguiamos fazer os trabalhos, até
porque grande parte das disciplinas n6s tinhamos que demonstrar como dariamos aula de ciéncias ou
de matematica de todas as didaticas possiveis, e em algum momento, tive um professor muito
interessante que cantava umas musicas la e animava a turma e ele sumia de vez em quando, passava
trés meses sem dar aula e voltava la de novo, cantava mais outro tanto de musica, mas a esséncia do
trabalho dele de certa forma ficou e sei que em algum momento aprendi alguma coisa, ele foi
interessante na minha formacgdo. Em relacdo a minha graduacdo, eu cheguei em uma turma onde nos
éramos 45 alunos, e 14 nds precisariamos nos dividir em dois cursos, que era de Letras Lingua
Portuguesa e Letras Lingua Inglesa, e na verdade a minha vontade foi sempre fazer lingua inglesa e 1&
encontrei a minha primeira barreira, porque quem fazia lingua inglesa, era quem dominava a lingua, e
ainda assim insistentemente, decidi, bati o pé, que teria que fazer, entdo, a primeira impressdo que tive
guando cheguei para fazer a faculdade, foi que de repente se quisesse fazer aquilo seria praticamente
excluida do grupo, porque ndo tinha caracteristica do grupo em que queria estar, entdo para mim,
inicialmente, foi um choque muito grande. Mas o0 que pude perceber ja no primeiro periodo, que na
universidade figurava um pouco aquela coisa catedratica mesmo do professor, é ele que tem o
conhecimento é ele vai passar. Continuei ainda no primeiro periodo naguela situacdo de receptora de
conhecimento, e ia bem nas disciplinas, quando chegava nas disciplinas que, digamos, eram a alma do
meus curso era complicado porque realmente o conhecimento que tinha da lingua era minimo, a minha
sorte ou azar, ndo sei, tenho como sorte, é que meu professor do primeiro periodo de lingua inglesa era
completamente relapso, ele se confiou que todo mundo ali dominava a lingua porque esse era o pré-
requisito para estar 14, isso foi deixado bem claro no inicio, e dava aula, conversava, pedia opinido de
um, pedia a opinido de outro, e eu sempre escapulindo por ali, nunca falava nada, até porque, o que
sair sabe Deus iria agredir o ouvido de todo mundo, mas isso ndo quer dizer, que em casa hao estivesse
ralando, me matando, enfim, as provas dele ndo lembro, sé lembro a primeira, ndo tirei uma nota
muito boa, era para ler um texto, de alguma forma consegui ler aguele texto e a segunda prova era em
dupla, e fui fazer a prova com uma colega, ela pedia opinido, e ndo era a opinido que eu tinha dado,
entdo, ela acabava respondendo, o fato é que passei do primeiro para o segundo periodo nessas
condigdes, mas percebi que a partir dali quem tinha que fazer a minha educag&o era eu, tinha s6 uma
opcgdo, estudava ou entdo estava fora. Entdo percebi que nesse momento, ndo tinha que estar
procurando receber alguma coisa, tinha que correr atras, foi o que fiz nos trés, quatro meses, depois
teve mais greve, fui fazer curso de inglés, fui conversar com quem tinha mais conhecimento, fui atrés
de material e, quando chegou no periodo seguinte ndo vou dizer que estava tdo preparada quanto 0s
meus colegas porque tinha gente ali que tinha dez, quinze anos de inglés, mas estava mais segura pra
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continuar. E em relacdo aos professores que marcaram, no segundo periodo encontrei uma professora,
gue inclusive, foi posteriormente minha orientadora de TCC que trabalhou uma disciplina chamada
leitura, leitura voltada para lingua inglesa. E ela sempre dizia assim, colocava uma situacdo como se
nos fossemos o professor de inglés, ensinando o nosso aluno o inglés instrumental, e que a gente
poderia dizer para ele que ndo necessariamente ele precisaria dominar a lingua, mas ele precisaria
conhecer técnicas de leitura, e de repente, ali ndo me vi como professora, mas como aquele aluno
ouvindo aquilo, ndo precisava dominar a lingua totalmente, mas que precisava daquelas técnicas de
leitura para poder fazer. Eu acho que essa disciplina e essa professora me marcaram porque, fui
conversar com ela e contei qual era a minha situacdo e me senti extremamente incentivada, para mim
foi como se abrissem as portas e percebesse que eu era capaz, ia dar tudo certo, a partir desse
momento, do segundo periodo, que consegui, senti que ia continuar, porque tinha colegas, que tinham
entrado na mesma situagdo e simplesmente desistiram, passaram para lingua portuguesa, pediram para
transferir o curso. A disciplina que me marcou muito foi a disciplina de psicologia, até por conta de o
professor ser uma pessoa extremamente agradavel, ele fazia com que a gente levasse aquele
conhecimento de forma leve, e acabava se sentido que estivesse no nivel superior, porque como
coloquei anteriormente, inicialmente, vocé estava ali como receptor, mas em algum outro momento
aquele amadurecimento gradativamente vinha surgindo, quer dizer, ndo posso dizer que no primeiro
momento que entrei, até o Ultimo dia no primeiro periodo a cabe¢a ndo tinha mudado pelo menos um
pouquinho, mas, enfim as disciplinas que achei mais marcantes para mim a disciplina de leitura, foi
essa grande incentivadora, a disciplina, a professora, de continuar no curso, entéo, ela era dividida em
dois modulo: no segundo periodo e no terceiro periodo da graduacdo. Uma outra disciplina chamada
pratica oral da lingua inglesa, em que a questdo ali era discutir algum tema, e me esforcava, me
esmerava para poder pronunciar direito as palavras, para poder participar das discussdes, e 0s meus
colegas acabaram sabendo das minhas dificuldades e me ajudaram bastante, lembro que uma das
provas finais era uma apresentacdo, que era para vocé falar da sua vida, entdo, escrevi aquele texto e
pedi para os colegas revisarem, foi um texto que praticamente decorei, ndo saiu com fluéncia, como
alguém que dominava a lingua falaria, mas lembro que ao final da minha exposicédo, fui aplaudida
pelos meus colegas, pelo meu esfor¢o, pela minha forca de vontade, e novamente, percebi o incentivo
da professora, que ndo me preocupasse que ia chegar la. Entdo, nessa época acabei pedindo uma ajuda
na universidade, se podia ser bolsista em um curso de inglés que tinha Ia, que chamava projeto CEL, e
ai a professora me concedeu uma bolsa, entdo, ia para as aulas e ndo precisava pagar, para mim foi um
grande incentivo. E relacdo a metodologia, quando era nas disciplinas especificas, em inglés nds
chamamos de método direto, as aulas eram todas ministradas em inglés, entdo, tinha vezes que eu
entendia alguma coisa, tinha vezes que entendia um pouquinho, e tinha vezes que nao entendia nada,
isso inicialmente foi complicado ndo pelo método em si, mas, pela minha deficiéncia linguistica.
Depois, ja no terceiro ou quarto periodo, lembro que fui assistir um workshop, uma apresentacdo de
um dos autores dos livros que nos utilizavamos, a minha felicidade € que estava vendo o rapaz fazendo
toda a exposicdo, falando 14 em inglés, o workshop foi todo em inglés, e se ndo consegui entender
100%, mas que 90% do que ele disse, entendi, isso para mim foi nitidamente uma visdo do meu
progresso, entdo, acredito que na faculdade, ainda que muitas vezes a gente tenha essa visdo um pouco
tradicionalista, de que o aluno recebe, mas acho que é um passo para 0 amadurecimento, acredito
mesmo, que o amadurecimento vocé tem, guando vocé se torna um pesquisador, quando vocé
realmente se sente responsavel e acho que a universidade, ela é esse momento da transigdo, entao,
acredito que particularmente para mim, a coisa s6 funcionou porque senti a necessidade de correr
atras, de estudar, de fazer mesmo, principalmente, quando falo assim, me refiro mais a questdo da
lingua inglesa que era que tinha dificuldade realmente, que tinha que dominar a lingua, afinal, estava
me formando pra ser professora de lingua inglesa, e em relacéo as outras disciplinas que nos tinhamos,
e uma ou outra que era voltada para lingua portuguesa. Entdo me dei muito bem com as disciplinas,
ndo tive assim grandes problemas, ndo lembro qual foi, acho que foi na parte na parte de morfologia,
tive um pouco de dificuldade mas depois foi s6 num primeiro momento. E depois, a educacéo foi se
configurando, porque percebi que ali nés tinhamos uma aprendizagem colaborativa dentro do nosso
grupo, éramos um grupo de 15 pessoas, e ali todo mundo sempre se ajudou, entdo, acredito que
professor fazia o papel dele, ele apresentava o conteldo, direcionava, dava os caminhos que nos
teriamos que percorrer, e a partir dai a iniciativa teria que partir de cada um de nés mesmos, ent&o,
acredito que o professor, ele servia muito como esse mediador do conhecimento tinha essa
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configuragdo. Entdo, concluindo a questdo da graduacdo, tive algumas dificuldades logo na metade do
periodo por uma questdo pessoal, acabei ficando gravida e por um momento pensei em desistir da
graduacdo, mas novamente sempre 0s colegas, diziam: ndo, vem, faz uma disciplina e depois vai
continuando, e ai resolvi atender aos pedidos, me matriculei numa disciplina, e fui fazendo na verdade
0 CUrso que precisava cursar e concluir em quatro anos, gastei seis anos para concluir o curso, por
conta dessas situacoes, porque foram atrasando algumas disciplinas, foi marcada por duas reprovacoes,
que na verdade mais desisténcia mesmo, porque ndo tive como cursar, mas isso de forma alguma foi
um fator que me machucasse, fizesse deixar de me sentir incentivada a continuar, e ja pelo quinto ou
sexto periodo de certa forma ja me sentia mais segura em relacéo a lingua, a competéncia linglistica ja
existia. Uma coisa muito interessante que aconteceu foi a questdo do meu estagio, achava que no
primeiro momento, teria 0 momento da observagdo, em seguida 0 momento de regéncia, como
acontece normalmente. Na primeira reunido de estagio o professor fez a chamada e disse, fulano a tua
turma € essa, a tua turma € aquela, e [...] a tua turma é essa aqui, ai eu disse, a turma que vou observar,
ai ele disse, ndo a turma que vocé vai trabalhar. Entdo, como funcionava na universidade o
departamento de Letras e Lingua Inglesa tinha diversos projetos, e dentre eles, tinha um projeto que
era voltado para os funcionarios, e que é claro poucos professores, a tendéncia era eles colocarem 0s
alunos que estavam em formacdo para ministrarem essas aulas. NOs ja tinhamos tido aula de
metodologia da lingua inglesa, mas, de certa forma tudo muito teérico nada de muita pratica, entdo, fui
morrendo de medo, mas disse, ja sou professora, ja dei aula para criangas de lingua inglesa, entdo vou
encarar essa, ndo tem outra op¢do, minha nota depende disso, e a partir dai comecei. Antes de comecar
a faculdade, ja comecei a trabalhar e, por conta disso, de comecar esse trabalhar e ndo mais parar,
guando terminei mesmo o curso fiquei para tentar pensar em fazer uma especializacdo, mestrado
estava fora de cogitacdo. E vivia muito forcada, entdo, continuei trabalhando no projeto da UFAM até
quando deu, nessa época ja trabalhava, tinha duas cadeiras uma do estado, outra da prefeitura, entéo,
praticamente trabalhava dois horérios, depois dobrava a carga horéria, entdo, trabalhava de manha, a
tarde e a noite, e aos sabados e por conta dessas situacGes, acabei retardando um pouco, terminei em
2002, e fui voltar pra faculdade para fazer um curso em 2007. Entdo, foi um longo espaco de tempo,
colocava para mim, ndo vou me meter a fazer um mestrado que ndo vou dar conta, ndo estou nem
naquele ritmo de estudo, entdo, é preciso comecar, vou comegar pela especializacdo. Desde que tinha
saido, essa foi a terceira turma de especializacdo em metodologia do ensino da lingua inglesa, vocé vai
com aguela expectativa de que ali vai conseguir conhecer mais coisas, ndo vou dizer que nao foi, mas
de certa forma o curso era modular, nés tinhamos para cada disciplina aproximadamente duas semanas
de um intervalo de uma semana, é como funciona a maioria dos cursos de pos-graduagdo. No primeiro
momento, a carga de leitura era muito grande, e nds precisavamos de certa forma, em pouco tempo
vencer todas as leituras, mas inicialmente foi assim, digamos um ritmo leve, mas, que depois, a gente
conseguiu perceber que as coisas iam se apertando, a aula ndo era muito diferente, nds tinhamos que
ler o material, o professor comentava, fazia 0 momento de discussao, e na maioria das vezes saiamos
com uma tarefa de casa pra fazer, sempre um trabalho, um ensaio, a maioria das disciplinas exigia uma
espécie de uma mini monografia, enfim, n6s tinhamos varias formas de poder fazer essa avaliagao.
Recebiamos o material pronto que era selecionado pelo professor, as apostilas ja vinham todas com
texto selecionado relacionados aos temas que eram ministrados, mas os professores que tive, que
foram marcantes, acho que a professora [...], também, falou da questdo da Estratégia de Leitura em
sala de aula. Na verdade esse tema da leitura sempre me chamou muita atencéo, e a forma com ela
abordou esse tema, para mim foi de extrema importancia porque veio enriquecer aquele conhecimento
basico que tinha, acerca da leitura na lingua inglesa e ela mostrou outras formas de leituras através de
filmes, de revistas, de sites, entdo, algo mais voltado para as tecnologias, de certa forma, veio
enriquecer aquilo que achava que conhecia e ja dominava. Uma outra disciplina que foi marcante para
mim, foi a disciplina selecdo, adaptagdo e produgdo de material didatico, onde o professor na verdade
pode ser o autor do seu material didatico, sempre claro dando crédito a quem tem crédito, mas ele
pode selecionar um texto, pode elaborar suas proprias atividades a partir do conhecimento que ele tem.
Além disso, teve uns trabalhos bem interessantes, com textos que ndo estavam de certa forma téo
ligados, mas foram textos que os alunos discutiram entre si, e um dos textos que me chamou atengao
foi a questdo dos géneros textuais, que apesar de ser professora de linguas, e este ndo ser um assunto
tdo novo, para mim naquele momento é como se estivesse ali conhecendo, a partir daguele momento
fui pesquisar na internet, tudo o que poderia pesquisar sobre géneros textuais, 0 que era géneros
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textuais, entdo, ficava aquela interrogacéo, e as vezes, um tema é motivo de uma situacdo de pesquisa
mesmo, inclusive hoje de certa forma ficou tdo marcante essa questdo que desenvolvo até um projeto
voltado para leitura, ndo é em lingua inglesa, mas, é em lingua portuguesa, onde a gente aborda essa
tematica juntamente com os meus alunos, que nada mais é, do que os diversos géneros, antigamente
n6s chamavamos de tipologia textual, e hoje a gente consegue perceber, categorizar os textos de uma
outra maneira, entdo, para mim de certa forma foi marcante porque isso suscitou um espirito de
pesquisa acerca do tema, e tem contribuido muito na minha formacao, contribuiu como aluna de pds-
graduacdo, mas também, como profissional, como professora. Outra disciplina que achei interessante
foi a metodologia da préatica oral, da linguagem oral, mais ou menos esse o nome, voltado para o
ensino da oralidade dentro do curso de linguas, nessa disciplina a professora fez um trabalho bem
interessante, ela exigia que nds nos portadssemos como se estivéssemos em um congresso apresentando
0s posteres. N6s produzimos cada dupla, produzimos posteres e fomos apresentar ali na turma, cada
um apresentado seu poster naquela situacéo, particularmente, ndo tenho essa vivéncia de participar de
congresso, de seminarios, ndo fui quando tinha & em Manaus, ia mais como expectadora ndo tinha
essa experiéncia, foi uma experiéncia bem marcante, porgque foi um incentivo para que posteriormente
viesse a fazer isso. Entdo a gente vé que ndo é um bicho de sete cabecas, simplesmente, mostrar um
trabalho que vocé realizou, uma das professoras disse, vocé quer ter uma producdo que ser
reconhecida, entdo publique seu trabalho, um trabalho para ser escrito e ser engavetado é um trabalho
que ndo tem valor cientifico, ele tem que ser publicado, entdo, esse tipo de incentivo, ja nesse curso de
especializagdo, despertou uma visdo que para mim, ainda estava pequena porque na verdade me
formei como professora, era professora de lingua inglesa até entdo, e trabalhava e desenvolvia o meu
trabalho, mas a especializacdo veio de certa forma, ndo s6 abrir meus horizontes para outras situagdes,
porque, teve aquelas aulas chatas, que o professor chegava la e lia o material, mas teve professor que
além de apresentar o material, fez de uma forma dindmica, ele fazia com que também nos sentissemos
ali, naquele incentivo de fazer o mesmo, de tentar fazer algo melhor, entdo, foi um curso bem
interessante e que me incentivou bastante, acabou sendo esse contato maior com a universidade. Na
verdade na UFAM ja tinha deixado de ir a um ano, porque tinha saido do projeto ndo trabalhava mais
14, pouco ia 4, entdo, acabou sendo um mundo a parte, quando voltei para la foi quando as noticias
chegavam mais rapidas, foi quando soube do concurso para Humait, e ai recebi muito incentivo, vai,
é tua terra, faz, e eu estava |4 na sala de aula quando a professora chegou e anunciou o concurso,
noticia quentinha de primeira mdo. Com relagdo as metodologias utilizadas pelos professores, lembro
que foram as mais variadas possiveis, foi do tradicionalismo a uma apresentacdo de conteidos
descontraida e incentivadora, onde nds também teriamos que produzir o material, ou aquilo que tinha
ficado das apresentacbes dos contetdos, enfim. O que posso dizer de mim como professora, é que
procuro pautar a minha abordagem talvez um pouco relacionada com o0 que vivi um pouco na
graduacdo, mas ndo tanto na graduacdo, mas como na experiéncia que tive durante o curso de inglés
que fiz, anteriormente, justamente como se fosse 0 meu reforgo, entdo, a professora que tive era uma
pessoa totalmente alto astral que na verdade me serviu como observacdo, entdo, quando fui fazer
aquela situacdo do estdgio ja para dar aula, tinha sido aluna dessa professora que inclusive, era uma
colega de aula, e ai de repente, fui encarar aquela situagdo, mas o meu ponto de referéncia era
exatamente a colega que tinha assistido aulas, ndo como observadora, mas como aluna mesmo e dentro
do curso nés faziamos essa abordagem comunicativa, onde o importante é que o aluno se sinta a
vontade desde o primeiro momento, apto a se comunicar em lingua inglesa, ndo importando
inicialmente se ele vai pronunciar certo, se ele vai pronunciar errado, o importante € que ele se sinta
seguro, entdo acho que é um dos eixos da minha agdo como professora ser essa incentivadora do meu
aluno, dizer que ele é capaz, até por conta da minha prépria histdria, entdo, nunca deixo, quando vejo
um aluno sentido dificuldade, se sentido incapaz, acabo sempre repetindo a histéria para que ele
perceba que uma humaitaense aqui do sul do Amazonas pode fazer a diferenga, e para algumas
pessoas ja sou digamos, algumas pessoas ja vieram falar comigo, dizer que eu também era o orgulho
da cidade assim como outros colegas. Mas 0 interessante é tentar descobrir que ainda fui tentar ser
professora de lingua inglesa, que é um conhecimento que infelizmente nem todo mundo tem, nem todo
mundo tem a oportunidade, tento sempre incentivar o0 meu aluno para essa questdo da oportunidade, a
gente tem principalmente nessas primeiras turmas, que a oportunidade que eles tém de mudar essa
configuracdo que tem aqui em Humaita, ndo tem um curso sequer, tem apenas um curso de linguas,
mas, ndo é todo mundo que tem essa possibilidade de pagar um preco tdo alto, mas entdo, desde o
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inicio, estou me colocando mais como professora ja do ensino superior. O que posso dizer é que
comecei a trabalhar com 20 anos, trabalhei inicialmente com as séries do ensino fundamental,
trabalhava com 1?2 22 que na época era seriado, alfabetizei muita crianca durante cinco anos da minha
vida, nés tinhamos um grupo de professores nessa escola e faziamos estudos, muitos autores da area
da pedagogia fui aprender dos estudos que noés tinhamos com a coordenacdo pedagdgica dessa escola,
era uma escola do governo, mas que vocé chegava la e era uma escola muito organizada, tudo muito
no lugar, era uma escola modelo vamos dizer, e ndo so pela aparéncia fisica de escola, pela estrutura
fisica, mas principalmente por essa questdo dos professores se reunirem para estudar. N6s tinhamos
nosso grupo de estudo e, um outro projeto que a escola tinha era de visitar as familias, porque as
familias que nds atendiamos eram familias da periferia, eu trabalhava em um bairro periférico da
cidade de Manaus. Minha vida profissional, na verdade, comecei em Manaus e |a eu pude perceber o
quao dura era a vida daquelas criangas, de farda era todo mundo muito bonitinho, todo mundo
arrumadinho, mas quando vocé ia partir para essa situacao de visita nas invasdes, onde ndo tinha agua,
ndo tinha luz, ndo tinha condigdes nenhuma de moradia, entdo, fui ficando sensibilizada, em alguns
momentos Vi situacdes que até hoje me marcou muito, porque eram alunos que em um determinado
momento parecia que estava tudo bem, mas que vocé chegava la, era uma situacdo totalmente
desestruturada, ndo tinha nem lugar para dormir, entdo, eu vejo que essa sensibilidade ela ja existia
antes, por conta de estudos, na pratica quando trabalhei nessa escola pude presenciar situagdes muito
dificeis. Acho que foi nesse momento que fui perceber que tinha uma familia boa, tinha uma escola
boa, morava num lugar bom, porque sempre reclamei, ndo é que ndo gostava da cidade, achava que
poderia viver uma vida melhor, e lembro que era muito intriguenta com essas coisas, inconformada
com a vida que tinha, reconheco hoje que tive uma familia estruturada apesar das dificuldades, mas
gue, ainda assim ndo tinha essa consciéncia, entdo, a partir do momento que fui perceber in loco outras
realidades, e isso foi a escola, foi 0 meu trabalho que fez com que percebesse isso, entdo, acho que
pude me tornar mais sensivel aos problemas alheios, que eram na verdade os problemas dos meus
alunos, ja pude ter uma outra visdo com relacdo a eles, o tratamento diferente. A primeira coisa que
perguntei quando cheguei na escola, eu queria saber como era que funcionava, e ainda com aquele
tradicionalismo, saindo de escola tradicionalista, de perguntar quando é que, nos estdvamos entrando
em abril, e perguntei quando seria a semana de prova e a moga disse, ndo, a gente ndo tem uma
semana de prova a avaliacdo ela é continua, e a partir desse momento fui comegar a perceber que as
coisas tinham mudado e que a abordagem era diferente, tinha que estudar, para poder acompanhar e
oferecer um bom trabalho para 0 meu aluno, ndo ia ensinar da forma como aprendi, ndo ia avaliar da
mesma forma como fui avaliada, e para mim, sempre na minha vida foi uma situacdo de
aprendizagem, posso dizer que foi um periodo de cinco anos que passei vivenciando tudo isso que foi
altamente enriquecedor. Acredito mesmo que a tendéncia filoséfica que pautou minha pratica desde o
inicio foi justamente essa questdo da tendéncia transformadora, ndo precisei passar como profissional
por todas aquelas tendéncias de achar que a escola é a redentora, de achar que a escola de certa forma
vai fazer com que simplesmente se reproduza os problemas sociais, mas sim, ja com as situacfes que a
educacdo isso desde cedo, passava para os meus alunos que n6s poderiamos mudar, mas desde que nos
tivéssemos essa consciéncia de que poderiamos fazer isso, entdo conversava muito, 0os meus alunos
eram pequenos, mas muita coisa a gente ja ia incutindo na imagem dele, até porque eram pequenos
mas vindos de uma realidade muito dura, entdo, embora muitas vezes o meu discurso beirasse a achar
que a educacdo, que a escola era a salvacdo deles mas de certa forma, ndo era bem isso que queria
colocar, queria dizer que n6s poderiamos transformar o mundo se tivessemos a educagdo como algo
que no6s pudéssemos realmente ser, ndo passivos, mas agir dentro daquela situagdo. Eu acredito que
desde sempre, desde o inicio a minha a¢do como profissional se pautava nessa tendéncia filosofica
transformadora. As metodologias que utilizava, isso ainda dentro desse inicio de profissdo, entdo eram
aqueles trabalhos que fazia mesmo com os alunos, nés produziamos o material e faziamos o alfabeto
movel, e tentdvamos mostrar que no6s poderiamos encontrar as letras em diversos lugares,
trabalhdvamos com jornal, com revista, recorte, colagem. Entdo, eu sempre ali, fui uma professora que
ndo ficava sentada e chamando menino para vir comigo, estava ali no meio deles, sentada junto com
eles, saia toda suja, mas sentava ali, tentava ajudar e incentivar. Acredito que sempre tive essa relacdo
muito aberta e tentava fazer com que a metodologia que eu utilizasse tivesse essa interacdo, entdo, os
alunos tinham que interagir entre si e da mesma forma era a minha atitude para com eles, sempre agi
dessa maneira, sempre estava ali no meio dos alunos, se chegasse alguém, eu ndo estava ali sentada na
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minha cadeira na mesa do professor, estava no meio dos meus alunos, e até hoje acho que é a mesma
conducdo e lembro que pela configuragdo de sala de aula, as vezes, fica um pouco complicado vocé
trabalhar em circulo, mas sempre costumava dispor as cadeiras em circulo para os meus alunos,
porque eles precisavam de espaco nas aulas de inglés, onde n6s poderiamos fazer isso também, as
salas ndo eram tdo numerosas entdo, sempre trabalhei dessa forma, e acho de certa forma que
predominantemente o que impera na questdo da minha metodologia é essa questdo da interacdo, da
colaboragdo dos alunos entre si e eu com eles. Lembro que eu sempre procurei atender essas duvidas,
esses questionamentos, porque se era de uma crianga, era uma pergunta totalmente inesperada, que ndo
poderia deixar sem resposta, ndo era porque era crianga que nao tiveram perguntas dificeis. No
decorrer do tempo também fui trabalhando quando terminei a faculdade, fui trabalhar na minha area
mesmo como professora de lingua inglesa, entdo, uma frase que eu costumava ouvir muito, mas
professora eu ndo sei nem portugués direito, ainda mais inglés, como € que a senhora quer que eu
estude inglés se ndo vou viajar para os Estados Unidos, entdo, saia coisa desse tipo. Eu acho que
inicialmente o trabalho que o professor tem que ter principalmente se for professor de linguas € tentar
perceber, mostrar para o aluno a importancia que tem aquele conhecimento, o aluno tem que trilhar
aquele caminho, sabendo o porqué, sabendo os objetivos da aprendizagem, sabendo por que ele tem
que aprender aquele contetdo, de certa forma vocé expor o teu planejamento, expor a tua idéia para 0s
alunos, porgue as perguntas, 0s questionamentos eles vém. Outra situacdo engracada que acontecia
quando passava um exercicio que o aluno ndo conseguia responder e parece que ele tinha vergonha de
mim, entdo ele disse: professora ndo se preocupe ndo, que eu vou fazer um curso de inglés, eu vou
melhorar no meu inglés, ficava aquela idéia de que o inglés que estou ensinando, ndo é o inglés que ele
pode aprender, ele tem que procurar um curso fora, entdo, tive que nesse tempo todo desconstruir
algumas crengas que os alunos tinham, que o inglés da escola puablica é ruim, que ndo se aprende
inglés na escola publica e que na verdade sdo coisas, sdo discursos que ainda hoje imperam, e que ele
tem que fazer um curso fora pra poder aprender, quer dizer ndo bastava aquilo que eu estava
ensinando, entdo, ele dizer para mim que ndo era pra me preocupar, que ele ia procurar fazer um curso
fora pra ele aprender, entdo, nesse momento que eu tinha que fazer toda essa desconstrucao, que ndo
precisava, e que a gente poderia tenta resolver, que ele poderia me dizer ali quais eram as dificuldades
que ele estava enfrentando, e as vezes no contelldo a gente demorava um pouco mais tempo porque
tinham criancas que ali rapidamente, quando trabalhava de 5% a 8 série, conseguia pegar as coisas
muito rapido e tinham a pronuncia impecavel, enquanto outros sentiam muitas dificuldades, entdo, é
claro em certos momentos tinham aqueles que tinham total desinteresse, na verdade, além de vocé
trabalhar o contetdo da tua disciplina vocé tem que trabalhar essa motivacdo dentro do aluno, que na
verdade a motivacdo tem surgir dele, mais vocé também pode influenciar de alguma forma, com
aquilo que vai dizer. Entdo, como eu sempre tive uma relacdo muito préxima com meus alunos
procurava nunca deixar essas interrogacdes. Falando da minha vida profissional, como docente, o
relacionamento com os meus alunos, ele sempre foi um relacionamento aberto, um relacionamento de
interacdo, um relacionamento onde pudesse sempre estar em contato, um relacionamento muito
préximo, acho que posso caracterizar dessa forma. E todo o trabalho que é desenvolvido com eles, tem
sempre esse cunho de orientagdo, de participagdo ativa nesse processo educativo, quando falo dessa
maneira, entdo, posso perceber que desde o primeiro momento, claro que logo nos primeiros meses
como professora tive realmente que aprender muita coisa, fazer muitas leituras para que pudesse
chegar a isso, entdo, talvez no primeiro ano ndo tenha sido totalmente dessa maneira, mas a partir do
momento que tomei consciéncia de como deveria ser essa relagdo de professor/aluno, e que ndo era
simplesmente o centro das atencdes, no processo educativo e que o aluno ali era o ator principal, era
ele que estava realmente tendo que construir sua prépria historia, e eu ser aquela, digamos, ajudadora
dessa construcdo, dessa histéria, dentro do mundo do conhecimento, entdo, por conta disso sempre
procurei atender aos questionamentos que surgiam dos meus alunos, todo e qualquer questionamento e
sempre me portando ndo s6 como uma professora que vai la e ensina os conteldos é, mais como uma
amiga, uma incentivadora, muitas vezes, como uma confidente, alunos que muitas vezes, estavam
passando por problemas e quando vocé tem um olhar mais apurado para determinadas situacoes é vocé
consegue perceber, entdo quando percebia ali algum aluno cabisbaixo com alguma dificuldade, néo
querendo participar e sabendo que o comportamento dele no dia a dia ndo era daquela forma. Enté&o,
tive confissdes de alunos de determinadas situacOes fortissimas, ou com problema com o pai, com
problema com a mée ou gravidez precoce, homossexualismo, entdo, foram diversos problemas e que
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estive que estar ali no dia a dia, além do conteido que precisava ministrar, mas também, ajudando
nessa formacdo pessoal do aluno. Entdo, posso dizer que sempre me relacionei muito bem com os
meus alunos, e procurei na medida do possivel me mostrar essa figura acessivel, ndo simplesmente
alguém que esta ali para cumprir horario, para cumprir uma determinada funcdo e s6 aquilo. Como
todo profissional encontrei diversas dificuldades, desde o inicio da minha formacdo, quando
trabalhava com o ensino médio, também passei um periodo trabalhando com o ensino médio,
aproximadamente os Ultimos quatro anos antes de ir para o ensino superior, foram quatro anos de
muita novidade, vocé trabalhar com aquele publico adolescente, efervescente com todas as suas
artimanhas, mas que, a0 mesmo tempo, Sa0 pessoas que podem ter ensinar muito, entdo, foi uma
experiéncia muito forte para mim. Dificuldades tive mas acho que posso dizer do dia a dia do
professor, acho que principalmente mais pelo lado profissional, a questdo de material adequado para
voceé utilizar, entdo, na verdade, tinha que montar todo 0 meu material, era a minha funcdo, mas as
vezes se quisesse fazer uma atividade diferente, por diversas vezes tentei e ndo tinha o apoio
necessario pra que isso fosse realizado, e as vezes, me senti tolhida em fazer determinadas situagdes
por conta disso, mas isso dependendo dos espagos. Na ultima escola em que trabalhei, parecia que
tinha um crédito muito grande, tudo que propusesse ou para o diretor, ou pra escola, lembro de uma
atividade muito interessante que fiz com os meus alunos, e precisei utilizar a cozinha da escola, entéo,
no primeiro momento fica aquele entre olhares, mais depois, tudo bem vai la com os alunos e faz o que
tem que fazer, que era uma atividade que nos estavamos aprendendo as frutas em inglés e decidi fazer
com eles uma salada de frutas, mas com todas as instru¢des em inglés, e as frutas ali a disposicéo,
entdo foi uma aula bem interessante, e depois claro saboreamos a deliciosa salada de frutas e
distribuimos ali pra quem quisesse. Lembro muito bem que trabalhei com uma maquete pedi que aos
alunos que fizessem uma maquete dos lugares que eles poderiam encontrar nas cidades, correio,
banco, enfim, todos esses lugares que dispdem de servicos, e assim, como era um trabalho muito
grandioso e tinha feito com todas as turmas a gente precisou parar aula e fui compreendida, claro, que
tinha colega que achava que aquilo ndo precisava, que era s6 a minha disciplina, posso dizer que
dependendo do lugar as dificuldades elas existiam, mas posso dizer que nos Gltimos momentos sempre
tive muito apoio para fazer as atividades queria, fiz também um show de mdsicas com os alunos, de
vez em quando inventava umas coisas bem diferentes, e que foram marcantes para 0s meus alunos e se
um dia eles tiverem que relatar, eles vao, porgue teve gente que chorou no final, que nunca imaginou
que fosse cantar uma musica em inglés e cantou, e fizemos, era desfile, de uma certa forma me
destaquei na escola com promotora de eventos, uma coisa que nunca imaginei na minha vida que
pudesse ser, até entdo, por conta da minha timidez mas consegui um certo espaco, entdo, acredito que
guando vocé esta em um local onde as pessoas te apdiam, onde as pessoas acreditam nas suas idéias e
ainda que ndo conhecam muito bem os passos mas que te oferecem, acho que vocé consegue
desenvolver um bom trabalho. E quando vim pra ca para trabalhar com o ensino superior, a gente
percebe que a prépria configuracdo do lugar ainda passa por diversas dificuldades, e se a gente for
olhar na biblioteca os livros que tem, pelo menos na area de lingua inglesa, sdo minimos, nao € algo
que ofereca um suporte para os 200 (duzentos) alunos que tém no curso, mas estamos a caminho,
parece ai que vem material novo e a gente espera que venha mesmo. Ministrei uma disciplina
recentemente que precisava de um laboratério de linguas, diferente do que muita gente pensa, nds
precisamos de um laboratério onde os alunos possam cada um ali na sua cabine, sendo para os 50
(cinguenta) alunos, mas pelos menos 25 (vinte e cinco) possam usufruir disso, com som, com fone de
ouvido, com toda uma situacdo. Tive que ministrar uma disciplina para mais de 50 (cinqiienta) alunos
com uma caixa de som e com material que adquiri, porque a universidade ndo dispunha, entdo, desde
que cheguei aqui cada vez que vou ministrar uma disciplina, acabo gastando, esse semestre gastei R$
500,00 (quinhentos reais) de livros, de material, de fita, talvez por ndo ter previsto essa situacdo no
orcamento, enfim, mas a questdo que digo, é que ainda falta um pouco essa ligacdo com a instituicdo
para gente poder sanar algumas dificuldades, porque é claro que é importante o professor ter seu
proprio material, dispor disso na sua biblioteca particular, mas em contrapartida a instituicdo poderia
ver algumas situacdes, mas pode depender de solicitagdo ndo foi solicitado, entdo, a gente entende,
como dificuldade mas que foi sanada por assumir mesmo a situagdo. O que posso dizer em relagdo
a minha formacao inicial seria a formacdo da graduacéo, de certa forma me preparou em parte para o
ensino superior, mas que eu acredito que na verdade realmente tenha me preparado, quando eu digo,
coloco esse preparado entre aspas, porque até hoje estou procurando tentar, uma melhor maneira de
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dar uma cara mesmo de ensino superior para o trabalho que fago. Eu acho que realmente foi a minha
pratica de sala de aula, eu sempre tive sorte que nos lugares onde trabalhei as coordenagfes
pedagdgicas eram muito preocupadas, na época chamavam de treinamento e que na verdade era essa
formacéo continuada, e sempre com algumas idéias inovadoras, com maneiras, com novas abordagens,
ou pelo menos incrementacdo das atividades que a gente possa fazer em lingua inglesa, a maneira
como vocé pode incentivar o seu aluno a ter esse aprendizado, enfim, de certa forma sim, a formagéo
inicial contribuiu minimamente, na verdade foi um despertar, mas acho que a preparagéo, digamos,
grande parte do que fago agora seria pautado na observacdo das aulas que eu fiz daquela professora em
outro momento que foi minha professora de inglés, em seguida, a prépria pratica de sala de aula,
porque vocé vai aprendendo, vocé vai fazendo novas leituras e é claro o professor tem que estar
refletindo na sua pratica pedagdgica, isso ai ndo tem o que discutir, ele tem que ter esse carater
reflexivo de perceber, de se auto avaliar. Eu acho também que uma das situacGes que tem feito com
que eu cumpra 0 meu trabalho com zelo é essa auto-reflexdo, porque a cada final de periodo, a cada
fim de semestre, procuro perceber o que funcionou, o que ndo deu certo, de que forma deveria ter
abordado tal assunto, se 0 material realmente foi relevante para aprendizagem do meu aluno, e se de
repente for ministrar a disciplina de novo, como é que vou abordar determinado assunto, ter essa
capacidade autocritica, de auto-reflexdo que realmente vai preparar o profissional para exercer o seu
trabalho como deve ser feito. Essa formacdo pedagdgica para mim ela é extremamente importante, ela
ndo é sO importante é extremamente importante porque se o professor, ndo reflete sobre sua pratica
pedagdgica, se ndo procura o conhecimento, se ele ndo vai formar, entdo, acaba que as coisas vao
acontecendo e vai continuar sendo o mesmo professor, utilizando as mesmas metodologias, sem
inovar, sem ter essa reflexdo critica do seu trabalho, entdo, a formacédo pedagogica ela se mostra como
um verdadeiro pilar na vida do professor. Entdo, um professor que ndo 1€, que ndo procura descobrir
dentro de sua area o que tem de interessante, que nao tenta buscar esse conhecimento, quando digo a
formacdo pedagogica ndo necessariamente dentro de um curso, ou dentro de uma situagdo de sala de
aula, mas de uma situacdo de estudo e até mesmo pessoal, principalmente de reflexdo da prética
pedagdgica, é essencial para que cada profissional possa exercer o seu trabalho. E acredito que em
qualquer situacdo, seja o professor de ensino fundamental, agora de 1° ao 5° ano, de 6° ao 9°, de ensino
médio, enfim, qualquer situacdo de docéncia o professor tem que ter esse zelo pela sua formacao, seja
ela oferecida pela instituicdo, a qual ele presta servico, por exemplo, nas escolas estaduais ou
municipais, também ha verba destinada que € pra formacdo de professor e muitas vezes a gente
percebe isso, eu percebia quando trabalhava no estado e na prefeitura que tem simplesmente colegas
que ndo valorizam, sempre acha, ah é sempre a mesma coisa, sempre com aqueles comentarios de
depreciacdo em relacdo a formacdo, entdo, isso mostra de repente uma ndo valorizag¢do, ndo creio,
acredito que sempre a gente tem algo a aprender, ndo seja nesse tipo de situacdo de oferecimento da
instituicdo, como busca pessoal, também dessa formacdo ela tem que existir. O professor, ndo pode
parar nunca, guem escolheu ser professor tem que também, além de ser um profissional, ele tem que
ser um estudante profissional, ele tem sempre que estar em busca de conhecer novas coisas, de poder
ter essa formagdo é pedagdgica, esse crescimento dentro da &rea que ele atua. Em relacdo a formacéo
pedagdgica no ensino superior, percebo que nds temos um instituto com 06 (seis) cursos dos quais 04
(quatro) séo licenciaturas, e que tem a parte de licenciatura, essa formagdo pedagogica é de uma
importancia sem tamanho, porque o professor seja de qual area que seja, seja matematica, seja fisica,
enfim, qualquer area dos cursos que nds temos, reportando ao nosso instituto, ele tem que saber, tem
que sair da faculdade com essa formagao para poder ter uma abordagem mais humana quando chegar a
sala de aula, porque muitas vezes as pessoas se prendem no conhecimento, naquele conhecimento
especifico da area, enquanto esse lado pedagdgico, esse contato, essa reflexdo a respeito da abordagem
gue se vai ter em sala de aula, das metodologias, da didatica que ele precisa ter em sala de aula, de
como ele vai abordar o aluno, qual a melhor maneira de ajudar os seus alunos, muitas vezes isso €
deixado de lado, e talvez na area de humanas a gente perceba a situacdo um pouco diferente, mas
quando vocé parte para essas areas de exatas, ndo sei se é uma critica que é pertinente, a preocupacéo é
tdo grande em aprender a fazer todos os célculos, todas as situagdes que sdo propostas, todos 0s
problemas que sdo dificilimos que para mim que sou de outra area, para mim é extremamente dificil e
admiro quem consegue fazer, e que as vezes se preocupam com essa outra situacdo de conteudo, e
quando vai, ah é uma didatica ndo é uma disciplina basica do nosso curso, entdo assim, essa reflexdo
ela tem que partir de todos os cursos, entéo, recentemente presenciei ndo tdo de perto, mas o trabalho
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de uma professora que trabalha ndo s6 com a area de pedagogia e letras, mas com outras areas e que
fez um trabalho interessante com os alunos, reuniu todos os alunos e tinham que apresentar o seu
plano de aula, fizeram um grupo grande de apresentacdo e acredito que até mesmo para aqueles que
ndo se acham das éareas de humanas no caso o pessoal da matemética e fisica, acredito que eram os
cursos que estavam la sentiram nesse momento talvez com todo aquele enriquecimento, que ndo eram
s0 ali a sala deles, mas, com 0s outros cursos um momento essencial de reflexdo acerca da pratica de
sala de aula, entdo independente da area exatas, humanas ou bioldgicas, independente da area se a
formacdo € para professor, essa formacdo pedagdgica ela deve ser tdo importante quanto a aquisi¢cdo
do conhecimento especifico. Entdo o aluno em formacéo, o professor em formacédo ele tem que ter
essa consciéncia de que ele vai sair dali digamos preparados, pelo menos supostamente preparado para
assumir uma sala de aula, quando ele chegar tem que ter essa consciéncia, que ele vai para sala de aula
para fazer a diferenca, se ndo sair da graduacdo com essa consciéncia apenas vai reproduzir modelos
que a gente vé anos apds anos de professores que ndo consideram essa formacdo, e que acabam
causando grandes traumas em alunos, criangas, jovens, adolescentes, em relacdo a conteidos que
poderiam ser mais agradaveis se toda uma reflexdo pedagdgica fosse ensinada, seria bem mais
interessante, e bem mais aproveitadas, incitando o espirito de pesquisa mesmo, entdo, o professor
independente da area volto a dizer, ele tem que dar importancia a formagdo pedagogica, tem que
cumprir todas as disciplinas e principalmente porque vai sair dali professor. Entdo, ndo pode fazer o
curso de licenciatura achando apenas esta fazendo um bacharelado apenas que vai ser um pesquisador,
independente da opgdo que ele fizer depois, mas ele também de certa forma estard habilitado a dar
aula, de repente num momento, ah vou ser apenas pesquisador, mas por qualquer acontecimento na
vida dele se vé como uma Unica opg¢do em ser professor e ndo pesquisador, entdo ele tem que estar
realmente habilitado a atuar na area.
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Narrativa Professora Ana

Comecei minha formagdo escolar aos trés anos de idade na escola S&o Francisco, no Jardim de
Infancia Sdo Francisco, mas, simplesmente ndo consegui me adaptar a escola, inclusive, cheguei a
fugir uma vez da escola, acompanhada pelo meu tio que era um ano mais velho do que eu, tinha quatro
anos, entdo, a minha mde um pouco assustada com a nossa audacia de simplesmente escapulir e fugir,
ela fez essa preparacdo em casa mesmo. Eu fui alfabetizada em casa por ela aos quatro anos, ela
trabalhava em uma escola que ficava perto de casa, chamada Narceu Rebelo, era professora de
alfabetizacdo, e resolveu me levar junto para acompanhar, para ver o ambiente de sala de aula que era
uma forma para que conseguisse me adaptar e freqlientar a escola. Entdo, nesse periodo de trés, quatro
anos, acabei sendo alfabetizada a principio em casa, depois na escola. Depois, s6 aos cinco anos fui
matriculada na Escola Patronato Maria Auxiliadora que era uma escola religiosa. A principio foi
dificil, eu simplesmente, quando olhei todo aquele ambiente, era um ambiente fechado, entéo, aquilo
me assustou um pouco, mas, consegui me adaptar, mas, a verdade foi que para mim ndo tinha
novidade porque sabia tudo, sabia a cartilha Caminho Suave, de tras pra frente, de frente pra tras.
Entdo, ndo tinha muita novidade, mas depois, percebi o seguinte, foi exatamente no ensino infantil aos
cinco anos que descobri 0 que eu queria ser quando fosse grande, descobri qual seria a minha
profissdo, porque, simplesmente me encantei com a professora [...], que era uma professora, uma
novica, muito paciente, a minha turma era muito agitada, tinha tanto meninas, como meninos, na
educacdo infantil permitia os dois, s6 depois que ficava s6 meninas, eram muito agitados. Fiquei
encantada com a paciéncia que ela tinha, com a dedicacdo que ela tinha em ensinar as mdsicas, a nos
ajudar a fazer as coordenac¢Bes motoras, nas pinturas, nas colagens, entdo, tudo aquilo me encantou,
descobri que queria ser professora, exatamente nessa turma de cinco anos, de educacdo infantil.
Apesar de minha méae ter me alfabetizado, mais via minha made, como méae simplesmente, e ndo como
professora, a primeira nocdo de professora que tive foi exatamente com ela. Eu continuei na escola ai
veio a alfabetizacdo, com a professora [...], muito atenciosa também, na 12 série a professora [...], na 22
tive como professora a [...] de novo e a professora [...], na 3% a professora [...] e a Irmd [...], e na 43,
também, a professora [...] e a Irma [...]. Acho que de 12 a 42 série diria que foi um dos periodos mais
dificeis que tive, mas porque, a irmd [...] era uma professora de matematica e ciéncias, sempre tive
muita dificuldade e ela era muito rigida. O fato de ser aluna e filha de professora, ela acabava me
exigindo mais do que aos demais alunos, entdo, tinha uma educacdo, uma forma muito tradicional,
muito disciplinar que vocé ndo podia chegar com o cabelo amassado, a farda amassada, 0 sapato sem
estar caprichosamente engraxado, e o caderno muito bem organizado, e assim, fazia tudo e qualquer
coisa para ela, simplesmente, ndo me enxergar, eu fazia, tentava ser invisivel na frente dela, e isso de
certa forma me deixou, me fez ficar mais retraida nas aulas, simplesmente, nem ouvia a minha voz
mais, nem na hora do intervalo. Toda vez que estava na hora do intervalo, que estava naquela quadra
enorme os alunos correndo, eu olhava e ela estava observando da janela, era o motivo para mim,
simplesmente parar, sentar debaixo da mangueira, e ficar la o resto do intervalo, ndo queria que ela me
chamasse atencdo de maneira alguma. Mas, apesar de tudo, ela me ensinou como ser muito
disciplinada, como ser uma professora também organizada, porque apesar de tudo ela era muito
organizada. Ndo esqueci nunca mais quanto era 8 x 8 ficou ali, gravado, marcou muito, ela tinha um
ensino tradicional, ela dava bolo, tinha palmatéria, tinha tudo, entdo, ela faz parte ndo pelo lado bom,
mas nunca deixei de agradecer, mesmo nesses momentos dificeis. De 5% a 8% série continuei tendo
problema com matematica, muitos amigos dizem que escolhi letras, Lingua Portuguesa para fugir da
matematica. Acho que a matematica ndo aconteceu porque ndo tinha que acontecer mesmo, tive
6timos professores, o professor [...], o professor [...], o professor [...], eles foram &timos,
principalmente, o professor [...], me ajudou quando estava a perigo mesmo, ele sempre foi um apoio
muito grande, sempre me ajudou bastante até mesmo fora de sala de aula. Mas, as professoras de
Lingua Portuguesa, de 5% a 82 série elas foram maravilhosas, a professora [...] e a professora [...] foram
muito importantes, elas sempre foram muito dindmicas, elas sempre buscavam a leitura, sempre
exigiram o conhecimento através da leitura, entdo, foi a época que nds lemos muito, muito mesmo,
apesar de que o gosto pela leitura adquiri justamente na infancia com a minha mée, porque ela sempre
colocava, ela era professora, entdo, ela percebia, era alfabetizadora, sabia que a leitura era muito
importante. Entdo, ela sempre nos colocou a leitura, sempre nos deu muitos livros, nos orientou muito,
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e apesar de ser professora, de trabalhar em dois horarios, foi uma méae muito presente, acompanhou 0s
cadernos, sempre olhou os cadernos, se as tarefas foram feitas, tirou as duvidas, e sempre colocava o
ensino em 1° lugar. Nesse periodo li muitos livros de literatura que me encantaram, de mundos, e
sonhos, a imaginacdo que a gente criava, me deixava com mais certeza do que queria fazer, ndo tinha
certeza do que eu queria ser, se professora de Historia como a minha mae, ou professora de Geografia
como a professora [...], que eu admirava muito, ou Se queria ser professora de Portugués como a
professora [...] e a professora [...], mas sabia que queria ser professora. Fiz 0 magistério na mesma
escola, e ai, veio mesmo a concretizar, porque no magistério a gente passou a ter todas as didaticas da
matematica, da lingua portuguesa, das ciéncias, todas aquelas experiéncias que a gente passa pelo
primeiro contato, de fato, como aluna, s6 concretizar a idéia que ja tinha, que era ser uma professora.
O ambiente era muito tradicional, elas exigiam muita disciplina, mas era um ambiente que eu gostava
muito, me sentia muito acolhida na escola. O primeiro espaco que a gente tem mesmo de formagéo
realmente é a familia. E sua familia que vai lhe educar, que vai Ihe dar as primeiras diretrizes, o que
voceé vai seguir na vida, é como falei antes, a minha mae era professora, fui alfabetizada em casa, ja fui
para escola sabendo ler e escrever, ndo sé a mim, mas, como todos os meus irmaos, e ela sempre teve
essa preocupacdo em fazer com que nds léssemos. Meu pai trabalhava fora e tinha sempre a
preocupacdo de agradar, entdo, ele adorava trazer disquinhos, colecdo de histérias infantis que
facilitava, e ai ela dizia, ndo pode ouvir, tem primeiro que ler a historia, ela escondia os disquinhos e
deixava os livros exclusivamente para a gente ler. Ela mostrou todo aquele mundo, universo, que a
gente pode adquirir junto com a leitura, entdo o primeiro contato mesmo com a formacgdo, com a
leitura, esta na familia, a familia é muito importante nesse primeiro momento. Depois, também, estive
envolvida com a comunidade, mais especificamente com a igreja, acho que desde cedo, os dez, onze
anos. Eu era catequista no Patronato, promovia todo domingo, e todos chamavam de oratorio festivo.
N&o chamavam exatamente de catequese, nesse oratorio festivo, eles primeiro dividiam em turnos por
idade, a irma [...] que era a coordenadora do oratorio, preparava no sabado a tarde todos os catequistas
com as licbes com o qual tinham que ensinar, com os comentarios a fazer, e no domingo a primeira
meia hora era, exatamente, para ensinar a religido e seguir os ensinamentos de Deus, e depois era outra
meia hora de brincadeira, tinham varios brinquedos, muito divertido e de uma maneira bastante
saudavel. A convivéncia com ela, observando sua sabedoria, era muito sébia, muito acessivel, e a
gente acabou tendo contato com essa formacdo de educadora, ela se dizia evangelizadora, mas na
verdade, ela também era educadora, porque mostrava 0S passos como seguir, como ser um bom
profissional, além disso, ela fazia, ensinava bordado, croché, entdo tudo isso a gente acompanhava. O
Patronato era uma escola tipicamente tradicional, tudo direcionava para a religido, até mesmo porque,
a escola funciona em um convento de freiras salesianas, tive de certa forma, como vou dizer, setenta
por cento da minha educacdo, do meu ensino foi feita através da educacdo tradicional. Era muito
rigido, vocé tinha horario, ndo podia chegar atrasado, tinha que estar com o uniforme muito bem
arrumado, ndo podia mudar de jeito nenhum o uniforme, sendo nao entrava na escola, tinha os horéarios
certos. Todo inicio de ano quando, me lembro muito bem, vocé tinha o que chamavam de trideo
educacional, eram trés dias de palestras feitas pelas irméas, onde diziam o que podia e 0 que ndo podia
ser feito, e os professores de certa forma com excegdo de alguns, seguiam a risca tudo o que era
programado. Entdo, foi uma educacgdo bem rigida, bem tradicional mesmo, que regia principalmente a
disciplina, tinha que ser muito disciplinado em tudo o que vocé fazia. O ensino, também, da mesma
forma, tradicional mesmo, mas, ndo posso dizer que nao aprendi, aprendi muito, como se concentrar
nos estudos. Mesmo assim, tive professores como a prépria professora [...], a professora [...] que
mudaram essa situacdo, as aulas eram bem dindmicas, ela mostrava uma outra forma de ensinar,
levava a gente a compreender as coisas melhor, aplicava realmente tudo o que havia aprendido,
acredito, quando ela fez a sua formacéo, de professora. A primeira professora marcante para mim foi
a professora [...], no jardim de infancia, pela forma como que lidava com os alunos, pelo carinho, pela
compreensdo, e ela fazia questdo sempre de acompanhar, de pegar na sua mao, para ver se vocé
consegue fazer a coordenacdo motora corretamente, ela fazia questdo de te receber pela manha. Eu
sempre percebi assim, um certo carinho, observei que ela sempre tratou todos da mesma forma,
sempre, sempre. De 12 a 42 série a professora [...], lembro que era uma senhorinha de 6culos, baixinha,
que chamava a atengdo de todo mundo, mas era também, muito atenciosa, sempre procurou explicar
da melhor forma, mostrar a educacdo religiosa que a escola estava proporcionando, e fora isso,
trabalhava com experiéncias, sempre levava as experiéncias que fazia, entdo, achava isso muito
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interessante. N&o posso me esquecer que foi muito importante a irmd [...] que apesar do
tradicionalismo, de fazer o possivel para ela ndo me enxergar, mas me ensinou a ser muito
disciplinada, muito organizada, a saber como ndo ser como professor, porque eu sempre dizia, como
repetia para minha mae, vou ser professora, mais ndo vou ser igual a ela, entdo isso, sempre ficou na
minha cabeca. De 5% a 82 série e no ensino medio, foi a professora [...], mesmo porque ela fez todo
um acompanhamento, estudei com ela desde a 5 série, até o 3% ano do magistério, entdo, fiz todo um
acompanhamento com ela, a professora e eu também. Ela lecionava Comunicacdo e Expressao, porque
a gente ndo tinha lingua portuguesa na grade, s6 tinha Didatica da Lingua Portuguesa e Comunicacao e
Expresséo. E ela colocou muita experiéncia que fazia conosco, e com os outros alunos, mostrou o que
dava certo e 0 que ndo dava, colocou varias opgdes para a nossa formagdo como profissionais, entao,
acho que foram esses professores que mais marcaram. Bem, sO estudei em uma escola, de ensino
infantil ao terceiro ano, posso dizer que, 0 que marcou... Mas, tenho uma lembranca com muito
carinho da escola Narceu Rebelo que passei um ano, s6 que ndo era aluna, era ouvinte. Entdo, ia toda
uniformizada, lembro que tinha uma batinha muito linda, vermelha de bolinhas brancas, que era uma
batinha que eles usavam, e lembro que usei aquela batinha o ano todo, sé ia uniformizada, mas que na
verdade, ndo era aluna, era apenas ouvinte, aluna mesmo, registrada, s6 fui no Patronato Maria
Auxiliadora e apesar de ter sido a Unica escola, vamos dizer que freqlientei, mas que foi muito
importante para a minha vida pessoal e profissional. Eu acho que as séries mesmo principais, mais
marcantes no meu processo de formagéo profissional, de professora. Acho que foi exatamente as trés
séries do magistério, quando a gente teve o primeiro contato com a profissao, todas as didaticas: da
lingua portuguesa, das ciéncias, da matematica, dos estudos sociais. Os estagios, porque uma coisa é
vocé estudar a teoria, e outra coisa, € vocé ir para a pratica. E vocé vai saber que algumas vezes,
muitas teorias ndo funcionam quando vocé esta na pratica. Entdo, esse contato dos estagios, dos trés
estagios que nos tivemos observacdo, participacdo e regéncia foram muito importantes, para ter
convicgdo realmente de tudo aquilo que eu queria, desde tinha cinco anos, era realmente o que queria,
entdo o magistério, as trés séries do magistério foram as que me marcaram realmente. Bem, as
metodologias, os professores, a grande maioria eram tradicionalistas, seguiam a risca esse
tradicionalismo que era comum na época, a gente ja percebia as pessoas que queriam mudar, que
praticavam outras metodologias, ja faziam dindmicas na sala de aula, acho que de todos os
professores, eram os de lingua portuguesa e de historia, 0os que mais utilizavam outras metodologias.
As metodologias, no ensino fundamental sempre foram baseadas no tradicionalismo, sempre
utilizavam o quadro negro, é como chamavam na época, e o0 giz, era sO falando e o que ele dissesse era
o0 correto. No magistério, ja foram mais as técnicas de como construir seu material didatico é mais de
certa forma um conhecimento técnico de como fazer as coisas. A minha formacdo, vem se
configurando de varias formas, porque se levar em conta a minha formagéo da educacdo infantil ao
ensino fundamental, muito tradicional, onde o professor era o centro as atengdes, ele era o Unico
considerado o correto, que dizia as coisas certas, sem poder questionar, seguiam o tradicionalismo da
época. Ja no magistério foi pautado numa tendéncia tecnicista porque fui exatamente preparada e
educada para dar aulas, entdo, toda aquela formagdo que foi ensinada como se comportar, como
ensinar o aluno, quais os materiais pedagogicos a serem utilizados, a construcéo da cada material, tudo
isso, foi planejado. Na graduagdo, na minha visdo, ja vi uma outra maneira de educagdo, que seria a
educacdo transformadora baseada nos conceitos de Paulo Freire, na educacdo libertadora e do
entendimento como professor, tendo como pegas fundamentais o professor e o aluno, entdo, a minha
formagdo foi dessa forma. Na pos, no curso de especializagdo, também, voltado exatamente para essa
tendéncia, preocupacédo, ndo so ter como centro o professor, mas a preocupagao com o aluno, a ensina-
lo da melhor forma possivel, fazer com que ele possa virar um agente transformador. A tendéncia
filosofica que acho que mais me enquadro é a tendéncia libertadora, porque, vejo a educacéo pelo lado
social, o professor, ndo tem que se preocupar apenas com as disciplinas, com as regras, mas ele
também tem que se preocupar com a formacdo que o aluno vai ter, se ele vai ser um agente
transformador, e 0 ambiente que ele estd atuando, como é o ambiente ndo s6 educacional, mas
familiar, entdo, nds temos que ver porque os alunos, eles ndo sdo iguais, cada um tem sua forma de
ser, sua forma de agir e vocé acaba sendo o mediador de toda aquela situagdo. Quanto & concepcédo
pedagdgica, acredito que a pedagogia progressista na tendéncia libertadora de Paulo Freire, minha
preocupagdo sempre foi exatamente dessa maneira, procurar levar a realidade para sala de aula,
procurar adequar meus materiais didaticos a realidade dos alunos, sempre achei isso muito importante,
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mostrar ndo somente os conhecimentos, os contelidos, mas mostrar para o aluno a realidade do pais,
do municipio, mostrar a realidade que ele tem ali, que a gente ndo pode fugir. As metodologias de
ensino, acho que vai variar bastante, no ensino fundamental sempre foi baseada no tradicionalismo,
sempre utilizavam o quadro negro, é como chamavam na época e 0 giz, e era s6 falando e o que ele
dissesse era o correto. No magistério ja foram mais as técnicas de como construir seu material didatico
é mais de certa forma um conhecimento técnico de como fazer as coisas. E na graduacgdo e na minha
situacdo profissional como professora de lingua portuguesa eu ja levei essas metodologias de ensino,
tentar adequar essa metodologia a realidade do aluno, entdo fazia o possivel para utilizar as
metodologias que me eram disponiveis, para adequar esse ensino para o aluno, para o aluno conseguir
aprender com maior rapidez, ter mais facilidade, procurando sempre ouvi-lo, para ele tirar as davidas,
porque acho isso muito importante, ndo adianta vocé falar, falar, falar, falar e ndo saber o que esse
aluno esta pensando, esta sentido, porque o conhecimento acaba voltando de uma certa forma ao
tradicional, e procuro usar todas as metodologias hoje, com as novas tecnologias, procuro utilizar
todas as metodologias para gente poder fazer um bom trabalho. Como aluna de graduacéo, passei a ter
uma nova Vvisdo desse ensino, porque até entdo, sempre tive a visdo do ensino tradicional, totalmente
centrado no professor e nas regras que ele colocava e depois nas técnicas, como a forma que a gente
deveria seguir, de um professor modelo, do bonequinho do professor que deveria ser que foi o
magistério. Ja na graduacdo, comecei a perceber que havia outra visdo, outra forma de ensinar. Entéo,
ja percebia certa diferenca e os professores ja davam oportunidades para vocé se manifestar, para tirar
as davidas, para discordar do que ele estava dizendo, uma liberdade maior que durante o ensino
tradicional e o tecnicista, nés ndo conseguimos ter essa oportunidade de colocar as nossas opinides, as
nossas idéias em questdo. Os professores mais marcantes que tive na graduagdo foram exatamente o0s
professores de lingua portuguesa e literatura, que tento seguir o modelo, o professor [...] que foi o
professor de lingua portuguesa e ele sempre colocou isso acima de tudo, ndo sO procurava ensinar
contetdos, mas mostrar como vocé poderia ensinar os seus alunos de uma maneira mais facil, de uma
forma criativa, que levasse o aluno a ndo tornar as aulas tdo monotonas, tdo chatas, que a educacao
tradicional sempre seguia. Entdo, ele sempre foi muito criativo, sempre procurou facilitar, sempre
procurou trazer para sala de aula e mostrar como seria a nossa realidade de professor. Também, tem a
professora [...], ela € professora de literatura e ela tentava colocar as aulas sempre mostrando a
realidade, como vocé chegar ao aluno, ndo impor leituras para esse aluno, mas mostrar para ele o
prazer de ler, entdo, esses professores marcaram. As disciplinas mais marcantes vao ser exatamente as
disciplinas de lingua portuguesa, principalmente, as ministradas pelo professor [...], as de literatura
pela professora [...], mas também, foi muito importante a parte pedagdgica do curso, as metodologias
do ensino da lingua portuguesa, filosofia, sociologia, € muito importante para vocé ndo ter sO essa
preocupacdo em ser professor de portugués, mas ter essa visao do todo, de perceber que vocé ndo vai
acabar sendo sé professor de portugués, mais vai ser professor de muitas coisas, para conversar com 0s
alunos, para ser de certa forma amigo, para compreender as necessidades, para utilizar novas
metodologias, novas técnicas, que possam auxiliar o aluno a compreender melhor, entdo, acho que
essa parte, esse nlcleo mais voltado de disciplinas da pedagogia é muito importante. As metodologias,
tive também professores que se utilizavam da tradi¢do, do ensino tradicional, de impor muitas
apostilas para vocé ler, de passar semanas e semanas no bla, bla, bla, e do meio para o fim vocé ja ndo
via mais 0 que estava acontecendo, acabava viajando, mas havia aqueles que sempre procuraram ser
criativos, propuseram novos trabalhos, novas pesquisas. Até porque a graduacdo foi muito intensa, em
periodo de férias, entdo, tudo tinha que ser muito rapido, mas, muitos desses professores mostraram
gue, mesmo nesse tempo corrido eles podiam fazer diferente, podiam tornar o ensino mais rapido.
Entdo, a gente pdde, eu pelo menos pude me espelhar muito, e ver essa metodologia interessante,
posso usar, posso transformar, e essa daqui, posso deixar de lado que ndo vai surtir muito efeito, entdo,
sempre procurei me espelhar no professor [...], sempre fazia isso, ele dava ene opc¢des para vocé
escolher, qual seria a melhor para vocé atuar como professor. Como aluna de pés-graduacéo, vivi as
mesmas coisas, até porque era uma especializacdo em metodologia do ensino da lingua portuguesa,
também, tinha como coordenador o professor [...], ele sempre procurou colocar isso, colocar novas
metodologias, novas técnicas, que mostrasse ndo ensinar sé o portugués tradicional, com aguele monte
de regras, com aquele monte de gramatica, com aquele texto cortado pela metade, com utilizacdo do
livro texto, mas que a gente poderia utilizar outros métodos, outro material para ter um bom ensino,
entdo, as aulas acontecerem exatamente dessa forma. Teve professores que vieram ainda mostrando o
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tradicional, mas teve professores que mostraram, como a professora, tivemos uma disciplina de
Comunicagdo, com a [...] e ela mostrou exatamente uma coisa que agente na época ndo tinha muito
nocdo que poderia utilizar a tecnologia, 0 computador, o data show, até mesmo revistas e coisas que
sdo mais faceis de encontrar, que a gente poderia utilizar no ensino e ser interessante, entdo, ela
atentou para uma coisa que até no momento, eu estava um pouco perdida, que tinha ja internet, tinha
outros meios dos alunos conseguir essa informacéo, de certa forma a turma estava um pouco parada no
tempo e essa disciplina veio exatamente para mostrar que a gente ndo pode de maneira alguma parar, a
gente tem que sempre estar buscando mais. E ainda como professor da p6s-graduagdo, para mim, tem
como professor marcante ainda, continua o professor [...], e também, a professora [...] que veio
mostrar que 0 ensino pode sim utilizar dessas tecnologias para o ensino. As disciplinas mais
marcantes, acho que posso ressaltar essa de comunicagdo, que é Novas tecnologias de Comunicacdo
da professora [...] e as de Metodologias especificas de Lingua Portuguesa, os professores utilizaram
também metodologias novas, novos meios de como a gente pode ensinar 0 portugués, a tornar o
portugués mais dinamico, mais acessivel para o aluno, nés percebemos que muitas vezes a lingua
portuguesa e a matematica sdo os bichos papbes de qualquer aluno, entdo, essa especializacdo foi
muito boa nesse sentido. Como professora, posso dizer que fagco o possivel para ndo ficar parada no
tempo, procuro sempre utilizar dessas novas tecnologias para dar aula, para ajudar os meus alunos,
principalmente agora, trabalhando com graduacdo, também, no curso do curso de Lingua Portuguesa e
Lingua Inglesa da UFAM, do Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente de Humait4, e tendo a
oportunidade de trabalhar com essas novas metodologias e tecnologias que nés temos, procuro sempre
estar antenada a tudo que estd acontecendo, procuro utilizar nas minhas aulas é o data show, o
computador, quando necessario, ndo dispenso ainda o quadro e o pincel, porque acho que é importante
esse contato. Procuro ser acessivel aos meus alunos, e espero sempre que eles tirem davidas sobre as
suas dificuldades, faco o possivel para chegar ao aluno e ndo ter, ndo subir em um pedestal e nem
olha-lo, como muitas vezes, vi muitos professores olharem os alunos de cima para baixo, e procuro
sempre estar no mesmo nivel que eles. Eu procuro exatamente usar essa tendéncia transformadora na
minha prética, tenho que ajudar a formar, tenho o compromisso com a sociedade, de formar bons
professores de lingua portuguesa que sejam agentes transformadores na sociedade que nds vivemos,
me sinto responsavel por isso, e procuro contribuir da mesma forma, entdo, sempre procuro mostrar,
ensinar a lingua portuguesa, as regras, mas também, levar para que meu aluno possa adquirir novas
metodologias e novas técnicas que possam contribuir para que ele possa também, de certa forma,
possa trabalhar bem com os seus alunos, até mesmo porgue no curso nds ja temos professores que ja
estdo atuando em escolas de ensino fundamental e médio, entdo, procuro contribuir exatamente com
isso. A concepcdo que procuro fundamentar a minha pratica é, também, a progressista, lembrando
sempre Paulo Freire que tenho como guia, que procuro sempre lembrar disso, ter o0 meu aluno, nao sé
como meu aluno, mas vé-los como agentes transformadores dessa realidade que nds vivemos. As
metodologias que utilizo, procuro sempre utilizar data show, apresentacdes, seminarios, procuro
sempre, fazer pesquisas, procuro acompanha-los, principalmente, porque também sou professora de
estagio, mostrar para eles a realidade de sala de aula, entdo, eles sempre estdo fazendo esses tipos de
pesquisa, estou sempre procurando ver realmente o que esta acontecendo em sala de aula. Na docéncia
procuro sempre de certa forma ser amiga dos meus alunos, mais aguela amizade com respeito, porque
sempre costumo dizer que a sua liberdade vai até aonde vai o respeito do proximo, a partir do
momento que vocé tenta avancar alguma coisa, avancar o limite daquela liberdade vocé acaba
perdendo, entdo, sempre procuro ndo s6 como professora, como coordenadora do curso, manter esse
dialogo, acho muito importante entre professor e o aluno, colocar, olhar, quando conversar, conversar
sempre olhando nos olhos, mostrando que vocé é tdo humano que comete erros e acertos quanto eles,
iSs0 é muito importante mostrar, para vocé ter um bom entendimento com esse aluno. Como todos 0s
professores, a gente vai perceber muitas dificuldades, nessa docéncia, tem sempre dificuldade, nem
tudo, infelizmente, € um mar de rosas, entdo, vocé enfrenta dificuldades, muitas vezes, no convivio
com o0s seus colegas, até mesmo porque ndo percebemos que as pessoas tém pensamentos e idéias
diferentes dos seus, e a gente tem de conviver da melhor forma possivel com isso. O seu aluno
também, da mesma forma, ele também tem essas diferengas e algumas coisas que nem sempre estdo
como vocé gostaria que fosse, mas, sdo dificuldades que todo o professor vai enfrentar, na questdo de
aluno, de administracdo, que vocé vai tentar resolver da melhor forma possivel, e também, néo estou
isenta desses problemas. Acho que a minha formacédo inicial ndo sei se me preparou muito para a
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docéncia no ensino superior, eu tenho quase certeza que cai um pouco que de para-quedas na
universidade, entdo, ndo tive essa preparacdo de docéncia de ensino superior, algumas vezes cheguei
até a me questionar sobre o qué que eu estou fazendo aqui na universidade, aqui ndo é o meu lugar,
mas com 0 tempo a experiéncia vai te dando, mesmo tendo um curso de metodologia do ensino
superior que nds tivemos no inicio, ndo foi suficiente para ter toda a idéia do universo que é uma
universidade, e isso, vocé acaba adquirindo com o tempo com a experiéncia, observando seus colegas,
vendo o0 que esta certo e 0 que esta errado, tentando ajudar da melhor forma possivel ai vocé acaba
conseguido trabalhar da melhor forma possivel. Entdo a minha formacéo inicial com certeza ndo me
preparou de maneira alguma para a docéncia no ensino superior, e talvez até hoje ainda trés anos
depois, ainda ndo esteja totalmente preparada para isso, mas ja sei quais os caminhos que devo seguir
para que um dia tenha consciéncia do universo que estou e que possa atuar da melhor forma possivel.
A formacdo pedagdgica é muito importante em qualquer graduacdo que a pessoa faca, seja na area
humana, nas exatas, nas agrarias e acho bastante importante porque é exatamente nesse momento da
formacdo pedagogica que o professor, ele vai ter consciéncia da sua atuacdo, da sua importancia na
sociedade, da formacao, ele vai ser responsavel pela formacdo de muitos jovens, adultos, de muitos
profissionais que sairdo, entdo, acho muito, muito importante. Entdo, muito importante, ele precisa ter
essa consciéncia, precisa ter as metodologias ou as didaticas para ele poder aprender a se comportar, a
adequar as suas aulas a isso, muitas vezes a gente percebe gue, principalmente no ensino superior que
aquele professor ndo passou e que nao teve essa formacdo pedagdgica ele vai ter muito dificuldade ao
ensinar, tanto nas areas exatas, nas humanas, nas licenciaturas. Entdo é uma dificuldade que aquele
professor que teve essa formacdo, ndo vai ter, entdo € muito importante essa formacdo, esse
conhecimento dessa pedagogia. E no exercicio da docéncia ainda mais essa importancia, porque a
gente precisa ter consciéncia do nosso papel, mostrar para o0 aluno que ele que esta se preparando para
ter uma formacao profissional, entdo, como falei antes, €, acho que é muito importante a filosofia, a
sociologia, as metodologias, todas essas disciplinas que vdo mostrar para o aluno como ele pode agir,
como ele deve agir, como ele poder se tornar um agente de transformacgdo, ndo seguir a risca, mais
fazer a sua transformacdo, adequar essa formacgdo pedagdgica que ele recebeu ao seu ambiente de
trabalho, saber se comportar, diferenciar as coisas, porque ele ndo vai atuar, principalmente o
professor, sé com alunos que vao tirar nota dez, mas vai atuar com alunos notas oito, aqueles que véo
tirar notas baixas, e ele precisa disso, para poder adequar o seu ensino e ajudar o aluno a alcangar o
objetivo que é aprender aquela determinada disciplina, entdo, acho que em todos 0s cursos, seja
licenciatura ou até mesmo bacharelado seria importante ter essa formacéo.



169

Narrativa Professora Maria

Meu nome é [...], atualmente faco mestrado em Minas Gerais na Universidade Federal de S&o Joédo
Del Rei, UFSJ, e também, sou professora da UFAM no Instituto IEAA em Humaitd. O que eu posso
dizer aqui, que minha formacdo como professora se deu mais nas escolas, as aulas que tive, as
disciplinas que cursei, embora que ndo de uma forma tdo regular, vai ser esclarecido mais adiante em
outras questdes. Entdo, a minha formacéo vai se focar, essa formacdo de professora, a professora que
sou hoje, esse caminho tragado em escolas. Eu creio que algo mais de libertadora, tendo o ensino
como um suporte, para uma mudanca, ndo s6 no pais, mas da propria pessoa, acho que essa mudanca,
esse crescimento do pais ou da pessoa, enfim, individual, vai se dar pelo estudo. Eu sempre acreditei
nisso, inclusive, pela minha prépria trajetoria, hoje sou uma professora da UFAM, sou mestranda e
tudo o que consegui foi através do estudo, venho de uma origem muito humilde, do interior, e
consegui alcancar esses passos através do estudo, entdo, é isso que passo, sempre passei, acredito
nisso, porgue para mim sou o retrato dessa tendéncia. Bom, essa configuracdo de concepcao
pedagdgica, na época que estudei teve muita coisa de tradicional, mas também de progressista. Entéo,
creio que isso esta na gente, as duas coisas tanto a tradicional quanto a progressista. A tradicional
aquele modelo de ensino com ordem, disciplina, conteldo, que considero importante, o ensino de
conteudo, trabalhar contetdos, também a questdo até da ordem e disciplina, ndo da questdo severa,
mas tem que haver uma ordem para que as coisas possam caminhar. E, progressista nas questdes
inovadoras também, que as inovacdes, a modernidade a gente tem que acompanhar a evolucdo das
coisas, entdo, ndo podemos ser totalmente tradicionais hoje, nem negar esse tradicionalismo, a
importancia até certo ponto desse tradicionalismo, para ser totalmente progressista, em mim eu acho
meio que dosado, 50% de cada um, ou 60%, mais ndo 100% um deles. As metodologias do ensino.
Creio que tem que partir do incentivo, mostrar a importancia do estudo para o aluno, porque fica
dificil a pessoa seguir algo, querer algo em que ele ndo acredita, entdo, um dos papéis do professor é
isso, é acreditar, se estou querendo pregar uma concep¢do, uma tendéncia libertadora, tenho que
mostrar até que ponto sou libertadora, em que sentido é libertador, para despertar nele o interesse.
Porque é a partir do interesse que ele tem que buscar, porque o conhecimento a gente busca, ndo é
alguém que vai introduzir em nés esse conhecimento, vai forgar esse conhecimento, a gente ter que dar
essa abertura, a gente tem que estar disponivel. Para aprender a gente tem que estar em primeiro lugar
disponivel e creio que cabe a nds professores, € uma grande tarefa nossa, justamente isso, incentivar o
aluno a ter esse interesse, a despertar para o estudo, a ver a importancia do estudo nessa mudanca de
vida, porgue nao basta querer mudar, tem que buscar, onde, de que formar mudar. E o estudo acredito
ser o caminho para mudanga. Nessa questdo, minha formagdo, minha vivéncia de aluna da educacao
basica é complicada responder, o0 ensino, quem ou guais os professores. Por qué? Porque, ndo tive uma
educacdo basica regular, minha formacéo basica foi meio complexa, diferenciada. Eu, por exemplo,
aos nove anos estudava na terceira série, ndo morava aqui na regido, vim do sudeste, morava no
Espirito Santo e estava justamente cursando a terceira série. E foi interrompida no meio do ano, més
de julho, quando minha familia mudou pra Rondénia, no més de julho de 1977. Entdo, nessa fase tive
um choque muito grande de adaptagdo com a outra escola, que ndo consegui inclusive me adaptar em
Ronddnia, e dar prosseguimento e concluir a 32 série, tanto é que eu abandonei no més de setembro,
guando meus pais vieram para 0 Amazonas, entdo, preferi abandonar. Eu, que antes gostava muito de
estudar, era muito dedicada, mas teve um chogue essa mudancga, e ndo consegui me acostumar, ndo
consegui seguir, entdo, abandonei os estudos e vim com meus pais pro Amazonas. Eu era muito
pequena. A partir desse momento, que vim para 0 Amazonas, abandonei o estudo, a gente foi morar na
roga, num lugar distante, no interior, e ndo tive mais contatos, parei de estudar por muito tempo, e ndo
deu essa continuidade que tinha até a metade do 3° ano, até a 32 série, até os nove anos. Entdo, foi
interrompida e muita coisa ficou pra tras, ndo consigo nem dizer um livro marcante, a escola marcante,
estudei em apenas uma escola nessa época no Espirito Santo, que tenho lembrancas dela é claro. Em
Ronddnia, no municipio de Cacoal ja serviu s6 como uma passagem, um lugar que ndo consegui me
adaptar. Eu ndo posso dizer que a escola era ruim ou boa, simplesmente, foi um choque de mudanca e
ndo consegui me adaptar. E poderia dizer que a 3? serie foi marcante mais por esse lado da mudanca e
da ndo adaptacdo, entdo, ndo vai entrar nesse critério de formacédo, e quanto & metodologia também,
ndo ha o que questionar, prefiro deixar essas questdes dessa forma em aberto. Para entrar na
graduacdo, como havia abandonado os estudos na 32 série primaria, depois disso, fiz o supletivo de 12
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e 22 grau, que era inclusive um curso de preparacao de professores do interior, era um curso modular, e
dessa forma, consegui adquirir o ensino fundamental e médio, e a partir dai me possibilitou fazer o
vestibular, fiz o vestibular e ingressei no curso de letras em 1997 a turma inaugural, inclusive, na
implantacdo do Instituto de Educacéo, Agricultura e Ambiente, aqui em Humaita. Nessa época, como
ja tinha o 22 grau, inclusive, ja dava aula na rede municipal e estadual na educacdo basica. O ensino na
graduacdo, também, ndo era um ensino regular como n6s temos hoje, nés faziamos faculdade, era uma
faculdade voltada para a formacdo de professores que ja atuavam, e que, ndo tinham essa formacao
superior, entdo, era uma faculdade em periodo de férias, ela era modular, entdo, foi dessa forma minha
graduacgdo. Professores marcantes, tive trés professores, por exemplo: como o primeiro o professor
[...], uma pessoa muito experiente, aquele mestre, aquela pessoa paciente, que ensinava, detentor de
muito conhecimento, professor de portugués, gramatica e uma pessoa de idade, mas uma pessoa de
idade, com 60 anos, como ele mesmo se dizia, um sexagenario, mas, a0 mesmo tempo, uma pessoa
muito jovem, uma mente muito aberta, e isso, me marcou muito nesse professor, pela didatica dele,
pela forma de lidar com as situacdes em sala de aula, pela formar de transmitir conhecimentos, pela
paciéncia dele, pela tolerancia, inclusive o admirava muito e considerava ele o grande mestre,
considerava que ele fazia jus a esse titulo de mestre, ser o mestre. Em segundo lugar, o professor [...]
que era o professor de teoria literaria, fiquei muito fascinada pela disciplina, entdo, foi um professor
que conseguiu despertar esse interesse pela disciplina, ele tinha uma didatica muito boa, interagia
muito com a turma, entdo, gostei muito da disciplina, e me marcou, tanto pela forma como ele
ensinava, como pela disciplina. Eu gostaria de citar também, como professor marcante a professora
[...] de literatura brasileira. E até hoje, recordo muito as aulas de literatura, recitando as poesias da
literatura portuguesa, da literatura brasileira, falando sobre autores como, por exemplo: José de
Alencar, Machado de Assis, entdo, essa presenca como professora de literatura, ainda é, muito nitida
na minha mente, e creio que reflete muito, também, na minha vida hoje como professora, a forma
como ela passava as coisas, a forma que ela ensinava me marcou muito. Disciplinas mais marcantes
tém tudo a ver com os professores. A primeira delas é portugués, as disciplinas na area de portugués,
foram seis, gostei muito. Duas disciplinas de teoria literaria (teoria um e dois), uma inclusive como o
professor [...], e outra com a professora [...], foram disciplinas que gostei muito mesmo, me dediquei
muito, tive muita afinidade, e que me ajudaram, inclusive, a ter afinidade com as disciplina de
literatura, tanto a literatura brasileira, quanto a literatura portuguesa. E fez com gue surgisse em mim
uma afinidade, um fascinio pela literatura, que refletiu muito depois nas minhas aulas com o ensino
fundamental, o ensino médio e, também, agora na graduacdo. Na graduacédo, as metodologias bésicas,
de aulas expositivas, tendo ali o professor sempre a frente, como transmissor, como mediador, no
papel marcante do professor, discussbes em grupo, debates e seminarios, inclusive os benditos
seminarios, que eu nunca tive muita afinidade com os seminarios, mais faz parte, sempre fizeram
parte. Atualmente, sou aluna de p6s-graduacdo, como disse na apresentacao, faco mestrado na area de
teoria literaria na Universidade Federal de Sdo Jodo Del Rei, em Minas Gerais iniciei em agosto do
ano passado e se Deus quiser pretendo terminar o ano que vem agosto de 2010. O ensino, tivemos dois
periodos com disciplinas, que foi 0 ano passado de agosto a dezembro de 2008, no qual tivemos trés
disciplinas. E as aulas eram, cada disciplina, era em um dia da semana, nds tinhamos aulas trés dias na
semana, quarta-feira, quinta e sexta, cada dia dedicado a uma disciplina, das 14:00h as 18:00h da
tarde, havia um pequeno intervalo de 00:15 minutos para café e sé. E no segundo periodo de margo a
julho de 2009 tivemos mais duas disciplinas, também, da mesma forma, no periodo das 14:00h as
18:00h da tarde, e um pequeno intervalo de 00:15 minutos, sim, foram essas disciplinas. E a partir de
agosto tivemos que preparar o projeto para o seminario de dissertacdo, o seminario foi em setembro, ja
foi apresentado e a partir de agora ja& estou estudando, fazendo pesquisa para dissertacdo. Os
professores mais marcantes, 0 ano passado tive uma disciplina, com o professor [...], ele é doutor em
teatro, e a disciplina dele era voltada para topicos variados em teoria da cultura, teatro, critica da
cultura e interdisciplinaridade, uma disciplina com o nome longo, e bem diversificada, mas muito
interessante, gostei muito dessa disciplina, aprendi muito, ndo tinha base de conhecimento na area de
teatro, e ele doutor em teatro, uma pessoa com formacao muito boa, um 6timo professor e realmente
marcou. E a segunda pessoa, é a professora [...], que deu aula para 0 nosso curso esse ano, ja como
professora aposentada e afastada, estava |4 como professora convidada do mestrado e deu uma
disciplina para nés no curso, também, foi muito marcante a presenca dela como professora, aquela
pessoa detentora de muito conhecimento, uma pessoa ja aposentada como o conhecimento mais
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sedimentado, aquele conhecimento ja& misturado com a vivéncia, com a experiéncia de vida,
experiéncia docente, entdo, uma professora nota dez também, uma professora apurada, com
conhecimento e experiéncia. Livros marcantes, bom no mestrado, os livros indicados na maioria, era
um actmulo muito grande leituras, e a gente lia na maior parte capitulos de livros, teve livros por
exemplo, na disciplina da Magda com relacdo a memoria que li capitulos, achei muito interessante,
anotei nos livros que pretendo comprar, para ler depois quando terminar o mestrado, aquela lista de
livros que ainda quero ler completa, tem os livros da Magda sobre memoria, sobre exilio também, que
marcou muito, foi muito interessante. As disciplinas mais marcantes, volto a repetir foi a disciplina do
professor [...] seminario de tdpicos variados em teoria da cultura, teatro, critica da cultura e
interdisciplinaridade, e também, da professora [..] que é memdria e identidade cultural. As
metodologias, no mestrado aula expositiva, foi especificamente uma aula expositiva no primeiro dia,
quando o professor apresentou 0 programa, 0s contetdos e a distribuicdo das aulas. A partir dai foi
feito a distribuicdo desses contedos em semindrios, e as aulas seguintes foram na base de debates e
discussdes acerca das teorias indicadas para estudo que eram apresentadas em formas de seminarios,
cada seminario tinha um ou dois alunos, que apresentariam, e 0s outros teriam direito a participacao
nessas discussdes e debates, também, o professor estaria sempre como mediador, junto ao grupo,
entdo, foi dessa forma, na base de debates, discussdes e seminarios. Hoje trabalho na universidade, sou
do colegiado de letras, e ministro disciplinas de lingua portuguesa, lecionei portugués 1, portugués 3,
lingua portuguesa 1 e 3, também, teoria literaria 1 e literatura. S&o aulas regulares, o curso agora
implantado de forma regular e nessas aulas usamos a mesma metodologia, sempre usada, aula
expositiva. Como professora, a minha forma de ver e trabalhar o ensino é a questdo ndo sé de
transmissdo de conteldo, de conhecimentos, mas, de mediadora, dando abertura ao debate a
questionamentos, a fala do préprio aluno para a constru¢do do conhecimento, porque a meu ver o
conhecimento se constréi dessa forma, interagindo como o aluno, e ndo s6 naquele modelo fechado
onde o professor transmite, s6 o professor é o conhecedor, o detentor do conhecimento. Acho que as
coisas ndo se ddo dessa forma, tem que haver sim o contetdo, a transmissdo de conteldos, mas
também, o aluno tem que ter, eu creio que hoje tem que ser dado a ele a voz, ele tem que falar, ele
também tem algo a trazer de conhecimento para poder interagir, e isso, vai criar o didlogo, uma
abertura para o dialogo entre alunos e professores. E isso, vai facilitar o conhecimento, a transmisséo
desses conhecimentos, a construcdo desses conhecimentos, o aluno vai ver no professor uma pessoa
em quem ele pode confiar, em quem ele pode chegar e perguntar as coisas, € ndo apenas um
repassador, um ditador. Eu creio que € uma forma que pode ajudar, eu acredito que ajuda a facilitar
esse conhecimento, a transmissdo e a mediacdo desse conhecimento através de perguntas, conversas,
debates, discussdes. A tendéncia filosofica que pautou minha prética, a tendéncia libertadora, estudo
como libertacdo, como construcdo, como salvacdo talvez, é como crescimento, é uma forma de subir
degraus, de galgar degraus, ocupar o lugar ao sol, crescer. Eu creio através do conhecimento, com
certeza, através do estudo, essa é a minha pratica filostfica, e pratica que acredito e me sinto fruto
dela. A questdo da minha formacdo ter tido uma formacdo meio que mesclada em tradicional e
progressista, e se reflete hoje na minha pratica também em sala de aula, no meu dia-a-dia, a questdo
tradicional da pontualidade, porque comeco inclusive, pela pontualidade porque a aula tem um tempo
limitado, um tempo de aula, entdo, tem que ter hora pra chegar, tem que ter hora pra sair. Eu creio que
sdo coisas que podem parecer simples e peguenas, mas Ssdo importantes, entdo, creio que a
pontualidade a freqliéncia por mais que digam, ah, € meio que tradicionalista, ndo, mais é necessario,
uma vez que a aula tem um tempo determinado. Ent&o creio que é mesclado. Progressista também com
relagdo a inovagOes, contelidos novos, formas novas de aprender, formas novas de ensinar, a
linguagem também que se modifica a cada dia, as inovagdes tecnoldgicas, o computador, a televisao, a
internet, que nds temos que nos aproximar disso também, ndo é nem levar para sala de aula porque o
aluno, as vezes, tem mais tempo, e mais pratica que nds nessa area, a gente ndo pode ficar parado no
tempo, temos que aderir sim a essas inovagdes, claro, a essas modernidades, por isso digo, algo
mesclado, meio tradicional e progressista também, juntos. Metodologia em sala de aula, a questdo de
dar abertura para que ele fale também, o professor nédo ser apenas o transmissor de conhecimento, mas
0 mediador, mediador que fala, mas que, também ouve e o aluno alguém que ouve, mas que também
tem acesso, tem voz, pode falar, pode se pronunciar, e as aulas dessa forma, sdo pautadas na aula
expositiva de contetdos programaticos que fazem parte do curriculo, mas também, discussdes, debates
e seminarios, dessa forma. O relacionamento professor e aluno, sobre essa abertura para o dialogo,
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como professora, até me reconhe¢co um pouco de tradicionalista, mas uma pessoa que procura dar
abertura para o aluno, dar certa aproximagdo para o aluno, para que, ele se sinta a vontade na aula,
para que ele possa ir pra sala de aula, sabendo que ele ndo s6 vai ouvir, como também, vai poder se
expressar. Existem dificuldades de varias naturezas. Primeiro, a questdo da formacdo ou falta de
formacdo, até pouco tempo atrés, eu dei aula na graduagcdo, como professora de graduacao, tendo
apenas, graduacdo e especializacdo. Eu prépria reconheco que essa ¢ uma formacdo deficiente para
esse nivel de ensino, pois, quando terminei minha graduacdo e trabalhava na rede publica, no ensino
fundamental e médio, fiz uma especializacdo e me sentia até certo ponto, muito segura daquilo que
transmitia e até na preparacdo de aulas, ndo sentia tantas dificuldades, achava inclusive que a
graduacdo e a especializacdo tinham me dado todo o suporte para isso. Na docéncia superior, sinto a
necessidade muito maior de buscar, de estudar, e isso inclusive, é algo concreto, em decorréncia disso,
atualmente estou até afastada fazendo o mestrado, estou hoje na metade do mestrado, estudei muito, ja
aprendi muitas coisas novas e creio que minhas aulas, as préximas, serdo com certeza muito mais
incrementadas, claro, por esses conhecimentos, percebo que as coisas que ensinei antes, realmente
estava no caminho, fiz dentro das minhas possibilidades, ndo fiz nenhuma besteira, sempre procurei
me preparar, ir para sala de aula preparada, e me sinto agora, me preparando ainda mais, voltar bem
mais preparada, eu creio que se fosse para voltar hoje, ja estaria com certeza mais preparada e minhas
aulas seriam de outra forma. Uma outra dificuldade, para nés professores é a questdo, por exemplo, da
receptividade. A nossa aula, essa aula que a gente estuda, se prepara, a gente reconhece que ndo tem
uma formacdo adequada para esse nivel, mas que busca, que procura de toda forma se preparar para
conseguir transmitir e ai, o que preocupa, também, é uma grande dificuldade é a questdo da
receptividade, chegamos encontramos na sala, alunos com idades e niveis diferentes de conhecimento,
isso na graduacdo, e também, a questdo do interesse do aluno. Alunos que estdo la por motivos bem
diferentes, alunos dedicados, que estdo la realizando um sonho, um desejo de fazer o curso de letras,
alunos jovens e imaturos que estdo l4, porque a mde queria que ele fizesse o vestibular, fez por
obrigacdo. E entdo, falta um pouco de maturidade nesses alunos, salas e turmas, pessoas muitos
diferentes, com as quais a lidamos, entdo, ndo temos as vezes, as mesmas respostas que esperamos €
nem poderiamos ter. Entdo isso, se torna as vezes, pode ser taxado de dificuldade, porque isso vai se
refletir depois nos resultados, nas notas, porque interesses diferentes, comportamentos diferentes e
resultados e notas diferentes. Também creio, que as dificuldades que enfrentamos nesta relagéo, nesta
questdo de docéncia, posso citar também a questdo fisica, estamos hoje em um instituto recém
implantado, ndo temos condicdes adequadas também para o nosso trabalho, alunos que ndo tem
espaco, 0 Unico espaco que eles tém na universidade é a sala de aula e uma cadeira para cada um, uma
cadeira e uma mesa para cada um. E noés, professores, também, que ficamos driblando tempo e local,
seja para planejar a aula, para atender aluno, e a maioria das coisas que preparamos tem que ser em
casa a noite, porque na propria universidade ndo tem espaco, ndo tem uma sala onde a gente possa
sentar, para trabalhar, para estudar, e isso dificulta o nosso trabalho, e acho que isso ndo pode deixar
de ser citado como uma dificuldade nesse nosso caminho da docéncia. A docéncia no ensino superior,
bom, ja falei da questdo da graduacéo e especializagdo, como formagdo adequada, que eu considerava
adequada quando trabalhava na rede publica no ensino fundamental e médio. Hoje sou mestranda,
estou cursando o mestrado e com relacdo a preparacdo para docéncia, eu ndo sei, até certo ponto,
quando fiz a graduacdo. Nossa graduagdo apesar de modular e em periodo de férias, ela era muito
voltada para formagdo de professores que ja atuavam na rede publica de ensino, entdo, ela teve um
direcionamento muito voltado para essa formacdo pedagdgica, nos estudamos varias disciplinas
voltadas pra essa questdo, entdo, deu muito suporte. Ja o mestrado, creio que pela area que escolhi area
de teoria literaria, ndo tem uma formacéo especifica, uma disciplina especifica para metodologia do
ensino na escola, como trabalhar, ndo, é voltado mais para o estudo teérico, é voltado mais para as
questdes das teorias literarias, as discussdes giram em torno disso, ndo temos debates e discussdes
girando do conhecimento, como voltar, como eu que sou professora, como empregar em sala de aula,
claro que vou empregar, claro que vai mudar minha postura e minha posi¢do como professora frente as
disciplinas, seja de literatura, de teoria ou de lingua portuguesa, com certeza, vai me engrandecer
muito, estou crescendo muito, mas dizer que teve uma disciplina, uma discusséo propriamente dita pra
isso, para sala de aula, para o ensino como tive na graduacdo, metodologia do ensino lingua
portuguesa, ndo, no mestrado ndo tenho, pela linha que escolhi, teoria da cultura, teoria literéria, é
mais voltado para questdes tedricas da literatura e da cultura, minha formagdo est4 mais voltada para
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iSs0, vai com certeza surtir efeito sim no meu ensino. Bom com certeza no ensino da docéncia, essa
formacéo pedagdgica é importante sim, é ela quem nos da suporte para lidar com situacoes de ensino,
de aprendizagem em sala de aula, como lidar com essas questdes diante do aluno, com certeza, serdo
suportes, serdo ferramentas, que ajudardo muito para isso, tanto € que, é algo que gosto e sinto falta no
mestrado, dessas discussdes voltadas para essas questdes, mas como disse € um mestrado voltado para
teoria, é 0 que nds temos 4, inclusive, creio que um direcionamento mais para area do pesquisador.
Entdo, o mestrado que faco hoje ndo teria esta formacdo para docéncia, estar voltado para o estudo
tedrico e formacdo do pesquisador, que inclusive ndo tive na graduacdo, na graduacao tive um ensino
voltado para formacao pedagogica e ndo para o pesquisador. No mestrado estou justamente tendo essa
oportunidade de ter essa formagdo com uma énfase direcionada para pesquisa, considero importante
sim a formacdo pedagdgica, trago muito em mim isso da professora que sou hoje da graduacao, do
ensinamento das disciplinas, como também, da postura de meus professores, inclusive esses que citei
como professores que admiro muito.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: Docéncia no ensino superior: historias de formagéo dos professores do Instituto de
Educacéo, Agricultura e Ambiente/UFAM do municipio de Humaita-AM.

Pesquisadora responsavel: Eliane Regina Martins Batista

Orientadora: Profa. Dra. Ana Alcidia de Araujo Moraes

Instituicdo: Instituto de Educagdo, Agricultura e Ambiente

Prezado (a) Professor (a):

O (A) senhor (a) esta sendo convidado a responder aos questionamentos desta entrevista
semi-estruturada de forma totalmente voluntaria. Antes de concordar em participar € muito importante
que compreendas as informacdes e instrucfes contidas neste documento. Eu, enquanto responsavel,
poderei responder todas as suas ddvidas antes que se decida a participar e sempre que sentir
necessidade. Esclarega ainda que tens o direito de desistir de participar a qualquer momento, sem
nenhum tipo de problema.

Objetivo da pesquisa: Investigar como vem se configurando o processo de formacgdo e a pratica
docente de quatro (04) professores que tem seu percurso de formacdo prioritariamente demarcados no
municipio de Humaitd e, atualmente, exercem a docéncia no Instituto de Agricultura e
Ambiente/UFAM.

Procedimentos: Sua participacdo consistira em narrar seu processo de formagdo por meio dos
questionamentos estabelecidos no roteiro das entrevistas.

Beneficios: Esta pesquisa trard maior conhecimento sobre o tema abordado, bem como, indicara
possiveis politicas de formacédo para os docentes desta Instituicao.

Sigilo: As informacdes fornecidas serdo de conhecimento desta Instituicdo e possivelmente publicada
para maior divulgacao.

Obrigada.

Eu, Eliane Regina Martins Batista, declaro que forneci todas as informacdes referentes ao
estudo, assim como assumi 0 compromisso de continuar informando sobre o andamento do processo,
estando aberta/disponivel as criticas e sugestdes dos participantes. (contato: eliane_rm@ufam.edu.br,
fone:97- 8113-5937).

Assinatura

Eu, , professor, apos ter lido e entendido as explicagBes sobre a
pesquisa Docéncia no ensino superior: historias de formagdo dos professores do Instituto de
Educacdo, Agricultura e Ambiente/UFAM do municipio de Humaita-AM e depois deter
conversado com a pesquisadora Eliane Regina Martins Batista, responsavel pela pesquisa , e tirado
minhas duvidas, CONCORDO VOLUNTARIAMENTE em participar deste trabalho.Assinale sua
opgao:

() concordo que meu nome seja identificado

( ) ndo concordo que meu nome seja identificado

Data / /

Assinatura
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TERMO DE ANUENCIA

Titulo do projeto: Docéncia no ensino superior: histérias de formacdo de professores do
Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente/UFAM do municipio de Humaita-AM.
Pesquisadora responsavel: Eliane Regina Martins Batista

Orientadora: Profa. Dra. Ana Alcidia de Aradjo Moraes

Instituicdo: Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente/lUFAM — CAMPUS DE
HUMAITA

Prezado Senhor Diretor do Instituto de Educacédo, Agricultura e Ambiente:

As informacdes aqui fornecidas visam a seu total esclarecimento em relagdo a uma
pesquisa que conta com a sua permissdo para autorizar a participacdo dos docentes dessa
instituicdo, sob sua responsabilidade.

Esta pesquisa tem como objetivo investigar como vem se configurando o processo de
formacdo e a pratica docente de quatro (04) professores que tem seu percurso de formacéo
prioritariamente demarcados no municipio de Humaita e, atualmente, exercem a docéncia no
Instituto de Educacédo, Agricultura e Ambiente/UFAM.

Os procedimentos metodoldgicos a serem utilizados para obtencéo das informacgdes
necessarias a pesquisa, serdo 0s registros escritos dos relatos das historias de formacéo, os

quais serdo gravados pela professora pesquisadora em momentos de encontro.

Eu, Eliane Regina Martins Batista, declaro que forneci todas as informacdes referentes
ao estudo, assim como assumi 0 compromisso de continuar informando sobre o andamento do
processo, estando aberta/disponivel as criticas e sugestfes dos participantes e da direcdo da
instituicdo. (contato: eliane_rm@ufam.edu.br, fone: 97- 8113-5937/ institucional: 97- 3373-
1180).

Assinatura Data / /

Eu , diretor do Instituto de
Agricultura e Ambiente/UFAM, Campus de Humaita, confirmo ter sido suficientemente
esclarecido a respeito das informacg6es contidas neste Termo de Anuéncia as quais li ou foram
lidas para mim, descrevendo o estudo sobre Docéncia no ensino superior: histérias de
formacao dos professores do Instituto de Educacéo, Agricultura e Ambiente.

Assim AUTORIZO a realizacdo da pesquisa com os professores do Instituto de
Agricultura e Ambiente/UFAM, Campus de Humaita.

Assinatura Data / /



UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
Comité de Etica em Pesquisa— CEP/UFAM

:*:_s-é‘

PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESOUISA

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Amazonas aprovou,
em reunido ordinaria realizada nesta data, por unanimidade de votos. o Projeto de
Pesquisa protocolado no CEP/UFAM com CAAE n° 0323.0.115.000-09, intitulado:
“Docéncia no ensino superior: historias de formagio de professores do Instituto
de Agricultura ¢ Ambiente/UFAM do municipio de Humaitd/AM”, tendo como
Pesquisadora Responsavel Eliane Regina Martins Batista.

Sala de Reunido da Escola de Enfermagem de Manaus — EEM da Universidade

Federal do Amazonas, em Manaus/Amazonas, 16 de dezembro 2009.
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MSc. Plinio José Cavalcante Monteiro
Coordenador do CEP/UFAM

Rua Teresina, 495 — Adrianapolis — Cep 69.057-070 - Manaus/AM — Fore: (92) 3305-5130
E-mail: ceplaiufam.edu.br



