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O estudo da pessoa humana é mais completo
quando a consideramos como individuo. E mais que
um feixe de habitos, mais que um ponto de
interseccdo de dimensdes abstratas. E mais que um
representante de uma espécie, mais que um cidadao
do estado, mais que um incidente nos movimentos da
humanidade. Transcende todos. O individuo, numa
luta constante por integridade e satisfacdo, existiu
em todas as formas de vida social - formas muito
variadas, como a némade e a feudal, a capitalista ou
a comunista. Nenhuma sociedade se mantém
durante muito tempo sem o respeito do homem pelo
homem. Ainda hoje o individuo luta, mesmo sobre a
opressdo, e sempre espera e planeja uma
democracia mais perfeita, em que se valorize, acima
de tudo, a dignidade e o desenvolvimento de cada
personalidade.

ALLPORT (1973, p.700)



RESUMO

Essa dissertacdo apresenta resultados de uma investigagdo tendo como arcabougo tedrico a
abordagem Historico-Cultural. Essa abordagem esta fundamentada nos estudos desenvolvidos
por Luria, Leontiev, e Vygotsky. Enfatiza essa linha de pesquisa, que a compreensédo dos
sujeitos parte do principio do qual o particular é considerado em sua totalidade social, e em
fendmenos a partir de acontecimentos. Assim, abordam-se trés linhas de anilise: a
Subjetividade; a Formagdo do Professor do Ensino Superior e a Teoria da Atividade. Em
estudo bibliografico foi possivel levantar algumas indagagdes relacionadas ao trabalho
docente, a formacdo de professores e a constituicdo de subjetividades. Junto a outros autores
que dialogam com a perspectiva Histérico-Cultural, e seguindo o principio dialético, esta
investigacdo constitui em identificar as relacées que o professor do ensino superior estabelece
entre as dimensdes profissionais da docéncia e suas dimensdes pessoais. A metodologia é
qualitativa, devido seu caréater exploratério interessando-se pelo processo de como diferentes
professores, ddo sentido as suas vidas e a profissao. A pesquisa fundamentou-se em
entrevistas semiestruturadas seguindo um roteiro de perguntas, enfocando atividades ou
acontecimentos que fizeram parte do percurso profissional de cinco docentes do ensino
superior. A interpretacdo do material colhido foi por meio da analise de contetdo, para
conhecermos melhor em como estes sujeitos tornaram os professores que sdo e atuam na
profissdo, desenvolvendo dimensbes especificas da docéncia. Nas analises, buscamos
esclarecer como os professores fazem essa relacdo entre o ser e o tornar-se professor do
ensino superior, apresentando quais as influéncias que recebem e receberam. Com resultado
das analises das entrevistas, emergiram seis categorias que foram discutidas, com vistas a um
maior conhecimento de si de modo a verificar sua atuacdo profissional. As categorias foram:
A Escolha da profissdo: que estdo contidas nas falas dos professores o que eles acreditam ser
capazes de fazer, ou mais especificadamente o que ela é induzida a fazer, pois deve realizar
esta escolha para formalizar sua profissdo; Percurso de Formacdo: a trajetoria de vida do
professor universitario direcionando para a sua formacao e realizacdo da pratica atual; O que é
Ser professor: discutimos um ser que esta sempre em construcédo, polivalente e transformador;
Quem sou Eu: parte da complexidade do ser, como o entrevistado se reconhece e o sujeito se
Vvé como pessoa e profissional; Como vejo meu trabalho: acdo profissional, o reconhecimento,
a autorreflexdo sobre o que esta sendo feito durante a sua prética, e a formacdo profissional;
Eu e a Docéncia: reflete todas as categorias anteriores, como sua constituicdo pessoal e
profissional. O trabalho realizado acrescenta conhecimento para um olhar diferenciado para a
formacdo de professores universitarios, principalmente aqueles que se tornam profissionais
constituindo-se professor.

Palavras chave: Subjetividade; Ensino Superior; Formacdo de Professores; Teoria da
Atividade.
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ABSTRACT

This dissertation presents results of a research, which has as its theoretical understructure the
Cultural-Historical approach. This approach is based on the studies developed by Luria,
Leontiev and Vygotsky. This field of research emphasizes that subjects’ comprehension is
guided by the principal that what is particular is considered in its social totality, and
phenomena from happenings. Thus, we approach three lines of analysis: the Subjectivity; the
Education of Higher Education Professors and the Activity Theory. During a bibliographical
study, we were able to raise some questions related to the teaching work, the education of
professors and the development of subjectivity. Alongside other authors who dialogue with
the Cultural-Historical perspective, and following the dialectical principal, this research aims
at identifying the relations that the higher education professor stablishes between the teaching
professional dimensions and his or her personal dimensions. The methodology is qualitative
due to its exploratory character, interested in the process of how different professors give
meaning to their lives and profession. The research is based on semi-structured interviews,
following a list of questions, focusing on activities or events that were part of the professional
path of five higher education professors. The interpretation of the collected information
happened through content analysis for us to understand how the subjects became the
professors they are and how they act in the profession, developing specific teaching
dimension. During the analysis, we made an effort to explain the manners in which professors
relate the being and becoming a higher education professor, presenting the influences they
receive and received. The results revealed six categories, they provide a better knowledge of
oneself to verify the professional performance. The categories were: The Choice of the
Profession: they are in the speech of teachers, what they believe to be able to do, or more
specifically what they are induced to do, because they have to make this choice to formalize
their occupation; The Process of Teacher’s Education: the professor’s life trajectory focused
on his/her current occupation; What is to be a Teacher: we discuss on an individual in
constant development, polyvalent and life changing; Who am I: it considers the complexity of
the being, as the interviewer recognizes himself/herself and the subject sees himself/herself as
a person and professional; How do | see my wok; professional performance,
acknowledgment, self-reflection about his/her performance during teaching practice, and
professional education; Me and Teaching: reflects all previous categories, professional and
personal constitution. This research offers new knowledge through a different point of view at
professor’s education, mainly those who became professionals by a constant process of self-
improvement.

Keywords: Subjectivity; Higher Education; Education of Professors; Activity Theory.



RESUMEN

Esta disertacion presenta los resultados de una investigacion que tiene como estructura
tedrica, un abordaje Histérico-Cultural que esta fundamentado en los estudios desarrollados
por Luria, Leontiev y Vygotsky. Esa linea de investigacion enfatiza que la comprension de
los sujetos, parte del principio del cual lo particular es considerado en su totalidad social, y
en fendmenos a partir de acontecimientos. Asi, se abordan tres lineas de analisis: la
subjetividad; la formacion del profesor de ensefianza superior y la teoria de la actividad. En
el estudio bibliografico fue posible levantar algunas indagaciones relacionadas al trabajo
docente, la formacion de profesores y la constitucion de subjetividades. Junto a otros autores
que dialogan con la perspectiva historica cultural, y siguiendo el principio dialéctico, esta
investigacion contribuye a identificar las relaciones que el profesor de ensefianza superior
establece entre las dimensiones profesionales de la docencia y sus dimensiones personales.
La metodologia es cualitativa, debido a su caracter exploratorio, interesandose por el
proceso de como diferentes profesores, dan sentido a sus vidas y a la profesion. La
investigacion se fundamentd en entrevistas semiestructuradas siguiendo un guion de
preguntas, enfocando actividades o acontecimientos que hicieron parte del recorrido
profesional de cinco docentes do ensefianza superior. La interpretacion del material recogido
se hizo por medio del analisis de contenido, para conocer mejor como estos sujetos se
tornaron los profesores que son y actian en la profesion, desarrollando dimensiones
especificas de la docencia. En los analisis, buscamos aclarar como los profesores concretan
su relacidn entre el ser y el tornarse profesor de ensefianza superior, presentando cuales las
influencias que recibieron y posiblemente recibiran. Del analisis de las entrevistas,
emergieron seis categorias que fueron discutidas, para tener un mejor conocimiento de si,
con el fin de verificar su actuacion profesional. Las categorias son: La eleccion de la
profesion: que esta contenida en el habla de los profesores o lo que ellos creen ser capaces
de hacer, 0 mas especificamente lo que ellos estan inducidos a hacer, pues debe realizar esta
seleccion para formalizar su profesion. Recorrido de Formacion: la trayectoria de vida del
profesor universitario lo que direcciona su formacion y realizacion de la préactica actual. ¢Lo
qué es Ser profesor?: un ser que esta siempre en construccion, polivalente y transformador.
¢Quién soy yo?: parte de la complejidad del ser, cdmo el entrevistado se reconoce y el sujeto
se ve como persona y profesional. ¢(Como veo mi trabajo?: accion profesional, o
reconocimiento, la auto-reflexion sobre lo que estd haciendo durante su préactica, y la
formacién profesional. Yo y la Docencia: refleja todas las categorias anteriores, como su
conformacion personal e profesional. El trabajo realizado contribuye con una mirada
diferenciada de la formacion de profesores universitarios, principalmente para aquellos que
se tornan profesionales y se constituyen profesores.

Palabras clave: Subjetividad; Ensefianza Superior; Formacion de Profesores; Teoria de la
Actividad.
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1 INTRODUCAO

Eu sempre tive muito anseio em meu crescimento pessoal e profissional. Para mim, o
sentido pessoal é esse autoconhecimento, que se faz com os outros, transformacéao intensa de
dentro para fora, uma forca arrebatadora de modificar-se da alma ao material aqui vivenciado,
compartilhado. Ultrapassando tempos e espacos. O desenvolvimento desse trabalho sobre o
tema em questdo, avolumando os estudos na estimativa da Subjetividade, e a Teoria da
Atividade, tendo-a como atividade dominante’, vivenciando e conhecendo a subjetividade na
formacé&o de professores.

Em meus estudos na graduacdo, muitos professores deixaram suas marcas que
modificaram os alunos de forma singular e geral. Tive um primeiro contato com a pesquisa,
participando do Grupo de Estudos da Teoria da Atividade (GETA), durante a Iniciacdo
Cientifica no periodo de 2004 a 2006, na Universidade de Uberaba.

Percebi ha anos minha vontade de ser uma psicologa, mas o0 que estaria ao alcance das
minhas condi¢es seria uma licenciatura. Ao acaso a Iniciacdo Cientifica tinha como
referencial teorico, autores da psicologia, especificamente, da perspectiva historico-cultural.
Posteriormente complementando os estudos em Docéncia Universitaria, surge um encanto por
uma nova teoria, a constituicdo subjetiva do EU, a formacdo da Personalidade e novas
referéncias de formacdo e professores que marcaram minha vida.

Ampliou-se a visdo do estudo, no qual é dedicado um espago para a tentativa de
aprofundar sobre o tema subjetividade a corrente teorica historico-cultural, conciliando ao
conhecimento pedagdgico com as indagacGes pessoais vivenciadas também no ambito
profissional. E como pesquisadora, procurei compreender a constituicdo natural de formacéo
académica, tendo consciéncia das possibilidades de continuar formando-me de modo
continuado.

O referencial tedrico amplia-se, me integrando ao Grupo de Estudos em Psicologia e
Educacdo (GEPE), com o objetivo de estudar as relagdes entre Psicologia e Educacdo com
vistas a compreensdo do desenvolvimento humano em todos os seus aspectos, registrado na
Pro-reitoria de extensdo universitaria da UFTM. Acrescentam-se ainda mais 0s estudos sobre
a Formacdo de Professores, como membro do (GPEFORM), Grupo de Pesquisa e Estudos

sobre Formacdo de Professores, cadastrado no CNPq (Conselno Nacional de

! Atividade Dominante, de acordo com Leontiev (1978, p. 293) é aquela em que o desenvolvimento condiciona
as principais mudancas nos processos psiquicos e as particularidades da personalidade num dado estagio de
desenvolvimento.
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Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico). Esses dois grupos de estudos e pesquisa estdo
sob a coordenacdo da professora orientadora deste trabalho, que para mim, tornou-se uma
nova referéncia de aprendizagem.

A preocupacdo com a formagdo do professor tem instigado diversos debates, e sido
tema de reflexdes em pesquisas de graduacéo e especializacdo, pés-graduacdo (lato sensu),
mestrado e doutorado — (stricto sensu). No mundo globalizado em que este profissional esta
inserido, torna-se de fundamental importancia que ele procure ampliar sua formacdo, na
procura de tornar-se um profissional com competéncia técnica e sociopolitica, mediando o
ensino, tendo consciéncia de suas fungdes, tornando-se assim, um profissional mais seguro,
tendo melhores condigdes de auxiliar na construcéo da identidade.

A realizacdo de um trabalho de pesquisa é uma atividade que demanda tempo, estudos,
dedicacgdo, reflexbes, producdes, escrever, reescrever, COmo um processo ciclico, ou seja,
constante de construcgdo, desconstrucao e reconstrucdo. Ao mesmo tempo, 0 pesquisador esta
em constante dialogo com autores por meio das referéncias bibliograficas e com outras
pessoas que fazem parte de um universo que aos poucos vai tomando conhecimento.

A escrita desta dissertacdo exigiu rigor, desafios constantes, autodescobrimento,
mudancas de postura, transformacao, ajustes na escrita cientifica. Ao mesmo tempo, atencao
ao leitor, para que ele se sinta convidado a leitura. Procuramos envolver a aprender,
compartilhar, comunicar, por meio da linguagem conseguindo uma interlocucdo, dialogo com
0S que estdo distantes, para que se aproximem desse universo.

No processo da escrita desta dissertacdo foi possivel certa liberdade, escolha das
palavras, frases, elaboracéo do texto, mas ao mesmo tempo cuidados na organizacdo para essa
construcdo. As emocdes oscilaram constantemente ao prazer desse trabalho, mas também aos
receios. Ousar para descobrir novas possibilidades faz parte da aprendizagem.

Em outra medida, este caminhar possibilita refletir o sentido que a escrita da
dissertacdo representa, as oportunidades que proporciona, compartilhando conhecimentos
com 0s sujeitos que compdem o estudo, mas também com aqueles que tomardo conhecimento
do mesmo. Escolher as palavras e a construcdo das frases para o texto e favorecer
transformacdes nagueles que vivenciam acontecimentos, historias de vidas que se constroem
com 0s outros, e as mesmas ecoam como referéncias a outras pessoas, em outros tempos.

No desenvolvimento da pesquisa todos se comprometem, pesquisadora, orientadora,
sujeitos entrevistados, vinculando-se socialmente, sejam na escrita, na verbalizacdo, que

marcardo acontecimentos e transformacao intrapessoal e interpessoal.
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O tema da pesquisa proporciona conhecer a subjetividade na historia de vida de
professores, porque as indagacOes estdo em torno de como 0s sujeitos entrevistados
estabelecem relagdes com suas dimensdes pessoais e profissionais. Foi possivel perceber que
estas relaces foram construidas desde a infancia, com o modo de agir e pensar visando
atingir o objetivo de ser professor.

Em instituicOes de ensino, como qualquer outro local de trabalho, relacionar-se com
0 outro nem sempre acontece de forma harmoniosa, sendo assim, é de fundamental
importancia a reflexdo sobre a atuagdo docente, oportunizando novos conhecimentos. O
docente tem a oportunidade de repensar a sua pratica, ao resgatar na memoria 0s
acontecimentos que foram constituindo sua histéria de vida. Quando exposta por meio da
verbalizacdo das entrevistas oferecem momentos para pensar em suas metas pessoais e
profissionais.

De acordo com Basso (1998, p. 4) a “finalidade do trabalho docente consiste em
garantir aos alunos acesso ao que ndo € reiterativo na vida social”. Dito de outro modo, o
espelhar do professor aos alunos pode oferecer um significado maior na sociedade, que vai
além do sentido pessoal?, para o profissional, que reflete socialmente. No cenario da pesquisa,
refletir sobre ela proporciona a formacao subjetiva e objetiva dos integrantes desse trabalho,
pois um novo olhar pode ser construido a partir deste (trabalho).

O aprofundamento nas questdes referentes a formagdo da identidade pessoal e
profissional, individual e coletiva, principalmente, no que se refere a formacéo de professores,
é um trabalho bastante complexo. A busca dessa compreensdo pretende promover e ampliar
discussdes sobre os termos: Sujeitos e Subjetividades, associados a singularidade das historias
de vida dos docentes em trabalho.

Podemos observar que muitos jovens chegam as universidades sentindo-se inseguros
quanto a escolha que fizeram na graduacdo. Talvez isso seja resultado de uma cultura
acostumada a uma educagdo que direciona o sujeito a uma “falsa autonomia”, devido a
alienagdo politica, gerando o que Contreras (2002) denominada: “desorientagdo ideologica”.
Outra possivel causa é a formacgdo precaria de professores que atuam no ensino médio e a
sociedade capitalista que valoriza o ter ao invés do ser. De acordo com Hypolito (2012), com
a intensificacdo do trabalho, véao se criando novas formas impostas de organizacdo do mesmo.

O sujeito é docente por vocacgdo, por tempo de profissao e pelo que caracterizou sua carreira.

2 Para Vygotsky o sentido é sempre uma formagdo dindmica, fluida, complexa, que tem varias zonas de
estabilidade variada. (VYGOTSKY, 1998).
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Dessa forma, a autoestima dos professores e também dos graduandos torna-se como
um retrospecto a parte integrante na personalidade e na construgdo da identidade docente. Os
relatos dos professores entrevistados podem servir a outros profissionais que sintam
inquietudes ou ndo com sua atuacdo profissional, a fim de externarem seus anseios em
quererem desenvolver ou descobrir novas perspectivas e dimensdes.

Leontiev (1978) apresenta o processo de hominizagdo e humanizagdo, que se
desenvolve a partir da adaptacdo do ser, devido as condi¢cBes da natureza, e dela surge a
atividade do trabalho. Nessa perspectiva desenvolve-se a consciéncia, que é a evolucdo do
psiquismo como forma superior. De acordo com Vygotsky (2000) essa consciéncia € possivel
de ser desenvolvida nas relagdes com o meio social, onde 0s sujeitos perpassam por situacdes
que vém de fora para dentro. Dessa forma, vai se constituindo a subjetividade. A
aproximacao, nas relacGes sociais em grupos, que servem de experiéncias, sdo fundamentais
para que haja a construcdo de novas relagbes e, portanto, de novos conhecimentos
(ALVARADO PRADA, 1997).

E nessa perspectiva, de construcdo de novas relagdes e conhecimentos, que buscamos
fundamentar este estudo sobre o desenvolvimento da subjetividade nos sujeitos ao atuarem na
formacdo de profissionais. Esta pesquisa pretende alcancar a formacao do docente no ensino
superior, de modo a possibilitar estudos sobre o desenvolvimento humano, como uma parcela
de contribuicdo para a sociedade.

Nessa proposta, faz-se necessario investigar o entendimento de alguns conceitos.
Contreras (2002) apresenta a seguinte classificacdo de professores: o Profissional Reflexivo,
que planeja suas agdes para posteriormente avaliar, refletir e planejar seu trabalho novamente;
0 Especialista Técnico pensa em taticas e em quais instrumentos utilizara para desenvolver
seu trabalho, com o proposito de atingir os objetivos em seu planejamento; e o Intelectual,
que tem por finalidade orientar o desenvolvimento cognitivo da pessoa.

O profissional docente internaliza alguns caminhos como a Obrigacdo Moral,
Compromisso com a Comunidade e Competéncia Profissional. De acordo com Contreras
(2002) o professor € o unico a possuir o direito de transformar, sistematicamente e
psicologicamente, seres intelectuais. Atua diariamente na cultura e, por meio de estratégias
planejadas e de acdes metodoldgicas, pode tornar melhores os estudantes que estdo sob sua
responsabilidade, tornando-os mais “cognoscentes”, relacionando-se de forma interpessoal,
cientes dos conhecimentos e das qualidades necessarias as realizacbes das atividades

profissionais e a integracdo na sociedade.
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O termo subjetividade esta sendo utilizado com muita intensidade nas ultimas décadas,
principalmente no campo da psicologia que tem suas bases na area de Ciéncias Humanas. Na
area da educacdo que também estuda o ser em sua individualidade, bem como seu
desenvolvimento psiquico na sociedade, a discussdo do tema torna-se cada vez mais
frequente.

Para melhor compreensdo, Lane (2002), apresenta como a subjetividade é constituida:

[...] a subjetividade é construida na relagéo dialética entre o individuo e a sociedade
e suas instituicGes, ambas utilizam as mediacfes das emoces, da linguagem, dos
grupos a fim de apresentar uma objetividade questionavel, responsavel por uma
subjetividade na qual estes codigos substituem a realidade. Assim,
objetividade/subjetividade como unidade dialética ¢ mediada por uma estrutura

denominada Subjetividade Social (Gonzalez Rey, 2002), a qual através de codigos
afetivos e linguisticos garante a manutencéo do status quo (LANE, 2002, p.17).

E nessa linha de pensamento que o trabalho esta sendo desenvolvido. As entrevistas,
dialogos elaborados e sistematizados tém como proposta investigar como os profissionais da
educacdo vivenciam sua profissdo desenvolvendo dimensbes pessoais, relacionadas as
dimensdes profissionais.

Neste contexto, pode-se acrescentar que a subjetividade é:

um objeto em constante desarrollo y aparece em la investigacion solo a través de
expression diferenciada de 16s sujetos que son actores de este processo, 16 que
implica que El significado de uma informacién para La investigacién tiene que ser

construido a través de La diversidad de expresion de 16s sujetos estudiados
(GONZALEZ REY, 2002, p.41)®

Observa-se, portanto, neste estudo que a subjetividade é percebida como parte de um
processo de desenvolvimento humano. Visa investigar alguns fatos relatados na historia de
vidas de professores e como eles se constituiram como tal.

A proposta visa desenvolver um trabalho envolvendo a relacdo entre as areas de
Psicologia e Educacdo. O estudo e a realizacdo dessa pesquisa pretende buscar contribuicéo
nessas areas, investigando e construindo novos saberes sobre as perguntas apresentadas nos
objetivos.

O eixo norteador do trabalho esta em identificar as relagdes que o professor do ensino

superior estabelece entre as dimensdes profissionais da docéncia e suas dimensbes pessoais.

3 [...] um objeto em constante desenvolvimento e aparece na investigacdo s através da expressdo diferenciada
dos sujeitos que sdo atores deste processo, 0 que implica que o significado de uma informacdo para a
investigacdo, tem que ser construido através da diversidade de expressdo dos sujeitos estudados (GONZALEZ
REY, 2002, p.41).
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As primeiras motivagdes para o desenvolvimento desse trabalho foram algumas buscas
em artigos de periodicos relacionados ao tema. Outro motivo foi a participacdo da
pesquisadora responsavel pelo projeto de pesquisa, em Iniciacdo Cientifica durante a
graduacdo, a qual teve acesso a bibliografia apoiada na abordagem Histérico-Cultural e, por
consequéncia, iniciou-se no estudo sobre a subjetividade.

O referencial tedrico conta com estudos desenvolvidos por Luria (1981 1992);
Vygotsky (1981, 1998 e 2000), e Leontiev (1978 e 1983), autor da Teoria de Atividade. Estdo
articuladas, também, as leituras pautadas em Gonzalez Rey (2003), pioneiro da teoria da
subjetividade e outros autores que discutem sobre o tema, acrescentando a formacdo de
professores. Sendo assim, todos os estudos e acdes da pesquisa desenvolvidos fundamentam-
se na perspectiva tedrica historico-cultural.

A construgédo de um trabalho cientifico so € possivel a partir da identificacdo de uma
problematica, na qual se faz um planejamento esquematico, de como dados e estudos seréo
realizados. Como o professor atua na cultura e sociedade, pode-se ressaltar que estas
imprimem internamente no sujeito, mudancas, transformac6es de formas de pensar e agir.
Seguindo essa forma de pensamento, entra a diversidade das vivéncias culturais dos sujeitos, e
como estes pensam e agem para com a moral, 0 compromisso e a competéncia profissional.
Entende-se que este fato remete ao estudo da subjetividade humana.

Neste contexto, busca-se investigar como acontece o processo subjetivo na formacao
de professores, questionar como foram as constituicGes de vida em grupos até tornarem-se 0s
profissionais que sdo hoje, para o desenvolvimento desse estudo.

Nesse sentido, destacam-se questdes variadas com o mesmo grau de importancia.
Sendo assim, indagamos: como os profissionais docentes se tornaram os professores que séo
hoje? Como esses professores atuam em seu ambito profissional desenvolvendo dimensées
profissionais da docéncia em relagdo as suas dimensdes pessoais? Como 0s professores se
apresentam com o perfil do mestre critico, técnico, reflexivo e intelectual?

A tematica da constituicdo da subjetividade inicia-se no primeiro item da revisdo de
literatura, de modo a ampliar o conhecimento sobre a formacéo de professores. Essa discusséo
formativa se faz presente em todos os itens da revisao de literatura que compdem a primeira
parte desta dissertacdo, oferecendo fundamentos as analises dos dados. A subjetividade ndo é
algo individual, mas constitui-se dentro da prépria cultura, de um sistema gerador de
subjetividade. Os sujeitos possuem intencBes que quando apresentadas em acdes,
comprometem-se com sua histéria, integrando suas condi¢fes subjetivas numa relacéo

complexa.
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Neste aspecto, considerando a formagdo do professor universitério, objeto de analise,
busca-se no ambito da subjetividade investigar como este escolheu a profisséo e quais foram
0s interesses que o fizeram atingir o objetivo de ser professor no ensino superior. A
investigacdo parte de uma elaboracdo que se reveste da necessidade de conhecer as
expectativas e necessidades que cercam os individuos levando-os a buscar na profissdo de
professor, suporte de trabalho e realizacdo pessoal.

Nesta perspectiva, apresenta-se na segunda se¢do da revisdo da literatura, um breve
retrospecto sobre a histéria das universidades no Brasil, e a formacao docente, bem como uma
analise da formacdo continuada. Através desta formagdo continuada, reflexiva, que o
professor tende a ir cada vez mais longe, ampliando conhecimentos e podendo ser um
profissional melhor preparado a atingir seu papel transformador.

Na terceira secdo busca-se, em uma esséncia teorica, analisar sobre o
desenvolvimento humano, discutindo a constituicdo historica de vida, especificamente, a do
professor em sua formacéo, dentro da perspectiva da psicologia historico-cultural, tendo como
escopo a Teoria da Atividade.

Em seguida, na revisao da literatura esta descrita a problematizacdo que esta envolta
na formacdo da identidade pessoal e profissional, individual e coletiva, principalmente no que
se refere a formacéo de professores.

Logo apds, apresenta-se a justificativa que se pauta na discussdo cada vez mais
recente sobre a subjetividade, identidade e formacdo humana que, diante da formacdo do
professor, ha necessidade de melhor conhecer os estimulos que levaram este individuo a
procurar esta profissdo e o que o faz prosseguir nela.

O objetivo do estudo, portanto, € identificar as relacdes que o professor do ensino
superior estabelece entre as dimensdes profissionais da docéncia e suas dimensfes pessoais.

A metodologia da pesquisa é concretizada por um estudo descritivo-exploratério de
abordagem qualitativa realizada por meio de entrevistas semiestruturadas.

Na analise dos dados coletados foi possivel levantar seis categorias: A escolha;
Percurso de formacao; O que € ser professor; Quem sou Eu; Como vejo meu trabalho; e, Eu e

a docéncia, que foram discutidas sob a analise de contetudos segundo Bardin (1977).



2 REVISAO DA LITERATURA

Mediante os objetivos deste trabalho, neste capitulo procurou-se pesquisar, na
bibliografia especializada, a tematica central do trabalho investigado. Desta forma, trés temas
serdo analisados: Subjetividade, Formacdo do Professor do Ensino Superior e Teoria da
Atividade. Basicamente, podem ser consideradas como palavras-chave que norteiam o

desenvolvimento de toda pesquisa.

2.1 A SUBJETIVIDADE EM UM CONTEXTO TEORICO E ANALITICO

Em uma analise historica as primeiras noc¢des sobre subjetividade foram destacadas no
contexto da Filosofia, mais propriamente nos estudos da Grécia Antiga, nos quais Platdo
refere-se ao conhecimento humano, relacionando-o ao sujeito. Para ele os atos de conhecer e
reconhecer estavam ligados as coisas, 0 saber ndo era construido pelo homem, pois Deus era o
responsavel pela criacdo do ser humano, este, portanto, era um mero imitador. Para Platdo o
conhecimento dava-se pelo reconhecimento (MOREIRA; SILVIERA, 2011).

Platdo faz distincdo do mundo sensivel e do mundo das ideias (inteligivel) para dar
conta de resolver um problema cosmo visionario instaurado pelas concepc¢des de Parménides
de Eléia e Heraclito de Efeso (questio do Ser e do Mundo das Aparéncias). Em dialogo com
as questdes da época, mas que ainda refletem até o momento, torna-se importante recorrer as
palavras de Brandao: “o SER tinha uma existéncia autonoma, era algo exterior ao homem a
guem cabia apenas uma funcdo de reconhecimento e ndo de construcio de saber”
(BRANDAO, 1998, p. 34 apud MOREIRA; SILVEIRA, 2011, p.59). Itaparica (2011) explica
que a subjetividade foi sendo construida ao longo da histéria, no entanto, destaca a sua
afirmacdo na filosofia moderna, justificando a reducdo do conceito da alma ao ambito da
teoria do conhecimento baseando-se na subjetividade de Descartes e Kant. Nietzsche, no
entanto, propde analise do conceito de subjetividade na era moderna como sendo um
estreitamento do conceito da alma, uma tentativa frustrada de afastamento das conotacGes
cristds do conceito de alma.

Gonzélez Rey e Furtado (2002) destacam que ha muitos anos o termo subjetividade
vem sendo discutido; cada linha de estudo com uma visdo diferente sobre a subjetividade,
porém, de acordo com esse autor, a expansdo do termo aconteceu na década de 70 com 0s

autores Félix Guattari e Gilles Deleuze. Gonzalez Rey e Furtado (2002) destacam ainda que
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autores poés-modernos como Foucault, Lyotard, Baudrillard e outros continuaram

aprofundando em seus estudos sobre o tema.

2.1.1 Conceito

Em pesquisa no dicionario de Lingua Portuguesa ndo foi encontrado o termo
subjetividade, no entanto, encontrou-se subjetivo, que significa “Do ou existente no sujeito;
individual, pessoal” (FERREIRA, 2003, p.648). Relaciona-se 0 termo ao sujeito, ao que lhe é
proprio.

Para Gonzalez Rey e Furtado (2002) o termo subjetividade teve maior divulgacdo nos
autores freudo-marxistas sendo adotado nos estudos de psicanalise, mas também
transcenderam a psicologia, tendo espaco nas esferas das ciéncias sociais, filosofia, humanas,
dentre outras areas.

No entanto, referente as bases deste trabalho que se fundamentam na perspectiva
historico-cultural e seus desdobramentos, torna-se importante destacar os estudos de Gonzalez
Rey (2003) os quais abordam que o homem ¢é constituido ao longo de sua histéria de vida, na
qual seu pensamento se processa por meio de situacdes que estimulam sua emocdo. O
exercicio do pensar vai aléem da linguagem, existindo entre estes uma relagdo contraditoria, na
qual um ndo reduz ao outro, nem é explicado pelo outro.

De modo geral, dentro da psicologia historico-cultural, o conceito de subjetividade
diverge em algumas linhas de estudo, como por exemplo: enquanto a linha psicanalitica tem
uma visdo sobre a subjetividade, a linha historico-cultural segue outra discussao, e ndo se
pretende aqui, destacar um ou outro como sendo 0s corretos. Aita e Facci (2011) entendem
gue o conceito de subjetividade, apesar de muito utilizado na psicologia bem como em outras
ciéncias, varia de autor para autor, bem como de interpretacdo. Mesmo na Psicologia
Histdrico-Cultural existem diferentes interpretacbes e formulacdes tedricas acerca da
constituicdo da subjetividade.

No entanto, Silva (2009, p.170) destaca que subjetividade pode ser conceituada como
o “que diz respeito ao individuo, ao psiquismo ou a sua formacdo, ou seja, algo interno, numa
relacio dialética com a objetividade, referindo-se ao que é externo. E como processo e
resultado, algo que ¢ amplo e que constitui a singularidade de cada pessoa”. Neste contexto, a
subjetividade esta relacionada ao que é proprio ao individuo, ao que estd em seu intimo, a

esséncia a qual ele é formado.
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As discussdes sobre subjetividade perpassam por decadas, procurando-se ndo sé a
definicéo correta para o termo, mas em entender melhor sua esséncia. Na busca pela defini¢éo
da subjetividade, para melhor compreendé-la, foi realizada uma discussdo em uma mesa
redonda no XXVII Congresso interamericano de Psicologia em Caracas no ano de 1999 no
qual participaram pesquisadores da psicologia da Venezuela, Brasil, Espanha, Cuba, entre
outros. A mesa redonda tinha como objetivo maior debater sobre o termo subjetividade, na
visdo da psicologia histérico-cultural; bem como na perspectiva freudiana, em que cada linha
de estudo formulou um conceito sobre a subjetividade (GONZALEZ REY; FURTADO,
2002). Mas para o presente estudo, a base que segue € a perspectiva historico-cultural.

A subjetividade para Gonzalez Rey (2002, p.19) é “um sistema complexo capaz de
expressar através dos sentidos subjetivos a diversidade de aspectos objetivos da vida social
que concorrem em sua formagdo”. Complexo porque cada ser humano ¢ Unico, tem suas
proprias limitagOes, sua capacidade de ir além, de interagir, partindo de aspectos objetivos, ou
seja, do que quer para sua vida, do que deseja alcangar.

Paula e Palassi (2007 apud SILVA; CAPELLE, 2013, p.2) destacam que a
subjetividade na perspectiva de Gonzélez Rey acaba com “a ideia de que a subjetividade € um
fendmeno individual, transpondo para a ideia de que a subjetividade se produz nos niveis
social e individual, simultaneamente”. Neste aspecto, a subjetividade se funde pela juncao do
social e individual, demonstrando que ndo SO aspectos internos resultam na esséncia da
formacdo subjetiva, mas sim, aspectos sociais.

Silva (2009, p. 171) considera Gonzalez Rey, como sendo o que traz a definicdo mais
clara de subjetividade, no entanto, destaca Leontiev (1978), que refere ao termo como sendo
um “processo pelo qual algo se torna constitutivo e pertencente no individuo; ocorrendo de tal
forma que esse pertencimento se torna unico, singular”. Sendo a subjetividade o que “permite
a particularidade do individuo, seja nas esferas constitutivas das fungdes psiquicas, da
atividade, da consciéncia, seja nas da propria personalidade”.

Encontra-se como definicdo de Subjetividade:

la forma ontoldgica de lo psiquico cuando pasa a ser definido esencialmente em la
cultura, a través de l6s proceso de significacion y de sentido subjetivo que se
constituyem historicamente em 16s diferentes sistemas de actividad y comunicacién

humanas® (GONZALEZ REY, 2002, p.22).

* Traduc#o: a forma ontoldgica do psiquismo quando ele passa a ser definido essencialmente na cultura, através
dos processos de significacdo e de sentido subjetivo que se constituem historicamente em diferentes sistemas de
atividade e comunicacdo humana (Traducdo feita pela autora).
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Sendo assim a subjetividade implica o interno e 0 externo constantemente,
desenvolvendo o psiquico por meio das emocGes que estdo produzindo significados e sentidos
subjetivos de diversas formas.

O sentido subjetivo é definido por Gonzélez Rey (2002) como a unidade processual do
simbdlico e o emocional que emerge em toda experiéncia humana, unidade essa onde a
emergéncia de um dos processos que a integre sempre invoca 0 outro sem se converter em sua
causa, gerando verdadeiras cadeias simbdlico-emocionais, que se organizam na configuracao
subjetiva da experiéncia. Esses conceitos tém se desenvolvido amplamente nos trabalhos do
autor.

Do ponto de vista da psicologia histérico-cultural, debater sobre a subjetividade foi e
continua sendo um grande desafio. Portanto, outras investigagdes podem ser feitas a partir do
material encontrado. No entanto, para o estudo realizado torna-se importante destacar que a

subjetividade é construida

na relacdo dialética entre individuo e a sociedade e suas institui¢des, ambas utilizam
as mediacfes das emocdes, da linguagem, dos grupos a fim de apresentar uma
objetividade questionavel, responsavel por uma subjetividade na qual estes cédigos
substituem a realidade (LANE, 2002, p.17).

Entrelacando subjetividade e objetividade constroi-se uma estrutura chamada

subjetividade social. Que pode ser definida como:

el sistema integral de configuraciones subjetivas (grupales o individuales),que se
articulan en los distintos niveles de la vida social, implicindose de forma
diferenciada en las distintas instituciones, grupos y formaciones de una sociedad
concreta. Estas formas tan disimiles, guardan complejas relaciones entre si y con el
sistema de determinantes de cada sociedad concreta, aspectos que deben ser

integrados y explicados por la psicologia social® (GONZALEZ REY, 2002, p.30).

A partir do entendimento dado por Gonzélez Rey (2002) sobre a subjetividade social,
é que se pode perceber que homem e a sociedade estdo interligados. Na verdade todo ser
humano ¢ diferente, cada ser humano € Unico e os estimulos recebidos a todo 0 momento
objetiva a subjetividade.

Portanto, o préximo item de estudo constroi-se em uma reflexdo sobre objetividade e

subjetividade.

® Sistema integral de configuracdes subjetivas (grupo ou individuo), que se articula em distintos niveis da vida
social, implicando-se de forma diferenciada nas distintas institui¢des, grupos e formagdes de uma sociedade
concreta. Estas formas tdo diferentes guardam complexas relacdes entre si e com sistemas determinantes de cada
sociedade concreta, aspectos que devem ser integrados e explicados pela psicologia social.
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2.1.2 Objetividade e Subjetividade

As tensdes entre a subjetividade e objetividade foram evidenciadas por Lane (2002) ao
demonstrar a falsa dicotomia, como se fossem coisas distintas, pois hd a relacdo dialética
entre subjetividade e objetividade. Realidade que pode ser vista também nas analises de
Leontiev (1978, p.171) em que se pode destacar que “a fung¢do de situar o homem na realidade
objetiva e transforméa-la ¢ uma forma de subjetividade”.

Furtado (2002, p.94) também analisa a subjetividade e a objetividade, tendo como
aporte a realidade, ou seja, mostrando-a pelo ponto de vista objetivo e pelo subjetivo. Neste
campo de pesquisa, Berger e Luckmann citados por Furtado (2002), na construcdo da
realidade, mostrando que a mesma ¢ “construida a partir da relagdo do sujeito com o mundo,
portanto, sempre sera subjetiva”. Estes dois estudiosos ressaltam que a realidade, em ambos
0s pontos de vista, ndo pode ser vista como construgdo imanente, mas como um processo
historicamente determinado.

Para Furtado (2002) a combinacdo da base objetiva (segmentacdo da sociedade em
classes e controle da base produtiva pela classe dominante) com a base subjetiva (a producéo
de ideias que justificam as formas de dominagdo) constitui a “consciéncia social”. Neste
aspecto, entender a dicotomia (objetividade e subjetividade) ndo parte somente do
conhecimento da realidade social, mas também da consciéncia social que ira permitir a
relacdo entre o plano singular da subjetividade (vontade individual) e o plano coletivo da
subjetividade (responde os objetivos do Estado).

Aita e Facci (2011) analisaram 41 artigos que se referiram em algum momento sobre a
subjetividade. Neste estudo destacam-se dois grupos de trabalhos, os quais, apoiados na

Psicologia Historico-cultural, entendem a subjetividade:

1° Grupo: [...] a partir do contexto cultural e simbolico do sujeito, afirmando que ela
é construida a partir deste contexto. Tais autores preocupam-se, particularmente,
com a questdo da linguagem e da semiética, destacando a formacéo da linguagem
como um processo constitutivo da subjetividade. A subjetividade, segundo eles, é
formada na relagdo do sujeito com o outro, processo este mediado pela linguagem e
pelo contexto histérico-cultural. O psiquismo dos individuos se desenvolve pela
apreensdo de signos e significados, que, por usa vez, sdo construidos socialmente
nas relacOes entre os homens (...)

2° Grupo: [...] como resultante das relagdes sociais de producédo da vida material. Ao
analisarem a formacdo da subjetividade na sociedade de classes, destacam o
processo de alienacdo, compreendendo que o homem é sintese dessas relacfes
sociais, e que a subjetividade se forma por intermédio delas.
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Aita e Facci (2011) explicam que o contexto cultural e simbolico do sujeito ddo forma
a subjetividade, destacando que sua formagéo se estrutura na relacdo do sujeito com o outro,
havendo mediacdo da linguagem. Neste aspecto, podem-se destacar as ponderacGes de
Gonzélez Rey que menciona que a subjetividade se produz nos niveis social e individual —
simultaneamente — (SILVA; CAPELLE, 2013).

Diversas concepgdes (como as de Leontiev e Gonzalez Rey) destacaram a
subjetividade tendo relagdo a objetividade. De acordo com Lane (2002), Kurt Lewin (contexto
da fenomenologia) propunha conhecer a subjetividade de individuos (em um campo de
forcas), partindo da concepcdo de ciéncia galileica, utilizando conceitos da topologia e das
forgas para explicar o psiquismo humano, porém deparou-se com questdes metodoldgicas que
0 impedirem de chegar a um consenso. Ainda sobre a otica de Lane (2002), Skinner
(positivismo cientifico) destacava que o conhecimento objetivo do comportamento deveria ser
meta da psicologia, enquanto ciéncia. Mesmo com metodologia rigorosa considera o ser
humano em sua complexidade sociocultural. Ambos os autores, visando construir uma teoria
geral, deparam-se com a contradi¢cdo fundamental entre subjetividade e objetividade (LANE,
2002).

Lane (2002, p.11) destaca que a “contradicdo ¢ considerada pela dialética como a
unidade de contrarios, ou seja, ela se constitui em tese e sua antitese, a ser superada por uma
sintese, qualitativamente diferente de ambas”. Perrenoud (2000) explica que a contradigdo ¢
sempre oportuna para que outros conceitos possam ser formados. Neste contexto,
subjetividade e objetividade passam a ser analisados mediante a analise do psiquismo
humano, reforcando a contradicdo existente, mas demonstrando de um lado a relacdo objetiva
com o seu meio fisico, geografico, historico e social e de outro o lado subjetivo da
individualidade humana. Em outras palavras, a individualidade se constitui na relacédo
objetiva, necessariamente no ambito historico, geografico social que por meio de suas acdes
desenvolvem o psiquismo, constituindo a consciéncia, atividade e a afetividade (LANE,
2002).

Bock (1997) reflete que o homem tem condicGes de desenvolver-se e transformar sua
vida de forma natural, mas aponta seguramente que o ser humano é determinado por
elementos como: suporte bioldgico, trabalho, instrumento, linguagem, relacdes sociais e
subjetividade caracterizada pela consciéncia e identidade, pelos sentimentos, emocdes e pelo

inconsciente, propriedades que o fazem um ser particular.
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Sendo assim, considerando-se o ser humano como um ser sdcio-histdrico, a analise
torna-se mais abrangente e a0 mesmo tempo a percep¢do do mesmo em sua integralidade. O
processo de interagdo desenvolve a identidade, a personalidade, por meio da linguagem
produzida entre os grupos, a afetividade e as emocdes (LANE, 2002).

Bock (1997) ainda explica que o homem é um ser socio-historico, pertence a uma
espécie animal (Homo sapiens) que aos poucos tem evoluido. No entanto, enfatiza que o ser
humano necessita, para viver em sociedade, mais do que a natureza Ihe oferece, necessita,
porém, de adquirir aptiddes e aprender as formas de satisfazer as necessidades, assim ele aos
poucos foi criando uma histéria de vida.

Para Lane (2002, p.12) “individuo e sociedade sdo inseparaveis”, pois “o particular
contém em si o universal”. Portanto, para conhecer o ser humano “¢ necessario considera-lo
dentro de um contexto historico, inserido em um processo constante de
subjetivagao/objetivacao”.

Neste aspecto, pode-se destacar que o ser humano é o construtor da sua historia, do
seu processo historico, mas ndo se pode fugir da analise de que ele é determinado por
elementos que vao orienta-lo nas suas decisdes, portanto, certamente, ele € multideterminado
(BOCK, 1997).

Afinal o ser humano é estimulado a todo momento por estes elementos.
Constantemente, ele reflete, reage, age, sente, percebe, vai objetivando a subjetividade, que
por sua vez se transforma, num processo constante, numa metamorfose, isso se 0 ser humano
ndo se permitir a ndo cristalizacdo da subjetividade, desempenhando papéis sem uma reflexao
critica (LANE, 2002).

Pode-se analisar, portanto, que a espécie humana ao longo do tempo evolui, sendo
capaz de direcionar sua vida e transformar sua realidade melhorando-a a cada dia. E através
das aptiddes que possui vai aos poucos tendo condicbes de desenvolver-se significativamente
(BOCK, 1997).

Neste aspecto, torna-se importante refletir sobre o sentido e significado, considerando

a importancia de delimitar melhor o entendimento sobre a subjetividade.
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2.1.3 Sentido e Significado

Na busca pela compreensdo da psique humana torna-se importante analisar sentido e
significado. Afinal, a psique humana “pode ser vista como um sistema de sentidos que
permite dar conta de uma definicdo ontoldgica diferente de psique, que facilita compreender
as configuracdes subjetivas da personalidade, como sintese subjetivada” (GONZALEZ REY,
2003, p.252).

Significado e sentido sdo “construgdes intelectivas abstratas, carregam a materialidade
e as contradiches presentes no real, condensando aspectos dessa realidade e, assim,
destacando-os e relevando-os (AGUIAR et al., 2009, p. 60).

O ‘sentido’ “se produz de forma supra-individual, da posi¢cdo que assume 0 sujeito ao
falar, que se situa dentro de uma formacdao discursiva concreta que é responsavel pelo sentido
expressado” (GONZALEZ REY, 2003, p.233). O sentido, é como uma sintese psicoldgica,
“algo que ¢ proprio do sujeito, que melhor expressa sua subjetividade e que revela sua historia
e suas contradigdes (AGUIAR et al., 2009, p.64).

O ‘significado’ “sdo produgdes historicas sociais, relativamente estaveis e, por serem
compartilhados, sdo eles que permitem a comunicacdo entre 0s homens, além de serem
fundamentais na construc¢ao do psiquismo” (AGUIAR et al., 2009, p.61).

O sentido e o significado do trabalho docente ndo devem ser dicotomizados. Unidos, o
profissional vé& na instituicio uma identificacdo, explorando limites e possibilidades
oferecidas, a fim de proporcionar transformac6es consideraveis na sociedade. Processo esse
que deve existir de forma sistematica e reflexiva no educador, porém, essa reflexdo deve ser
inspirada no pensamento dialético, oportunizando melhor compreensdo na aprendizagem
institucionalizada.

Sentido e significado sdo momentos de “construgdo do real e do sujeito, na medida em
gue a objetividade e subjetividade sdo também ambitos de um mesmo processo, o de
transformac¢do do mundo e constituicdo dos humanos” (AGUIAR et al., 2009, p.60).

A “categoria sujeito nos permite compreender sentidos e significados de suas
diferentes atividades e formas de relacdo e como resultado das complexas sinteses da
experiéncia individual que acompanham as diversas formas de expressdo subjetiva do
homem” (GONZALEZ REY, 2003, p.237). Portanto, no proximo item de estudo tem-se essa
categoria (sujeito) em uma analise investigativa, para melhor compreender a relacdo deste

com a subjetividade.
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2.1.4 Sujeito

De acordo com Gonzalez Rey (2002) a subjetividade ndo estd dentro ou fora do
sujeito, mas constitui-se pela natureza de seus processos. Os elementos objetivos afetam os
sujeitos e seus processos de subjetivacdo, e atuam sobre o homem por meio de sentidos
subjetivos e significados que entrelacam as experiéncias do passado com as experiéncias
atuais.

A subjetividade é abordada como importante componente no sujeito.

la categoria sujeto es indispensable para comprender el caracter procesual de la
subjetividad, pues ella representa al individuo activo, concreto, comprometido de
forma simultanea con su historia y con el momento actual de su existencia social,
relacion dentro de la que se definen sus procesos ulteriores de desarrollo, asi como

el sentido subjetivo de sus acciones actuales, las cuales se convierten también el
elementos de sentido y significacion del momento actual que caracteriza su

desarrollo (GONZALEZ REY, 2002, p. 32)6.

Todos 0s processos psiquicos sdo desenvolvidos nos sujeitos, a partir da historia. Os
sujeitos, por serem seres sociais (de natureza), desenvolvem sua linguagem, pensamentos,
constituindo sua personalidade nas relagdes sociais. As intencdes e as acfes dos sujeitos ndo
s80 processos impostos pela natureza, mas sim pela dimensdo construtiva da personalidade,
mas comprometido com ele mesmo em sua dimensdo com o que foi vivido, a condicao atual.

A personalidade, no entanto, é tida por Gonzéles Rey (2003) como configuracdo da
subjetividade individual. Ela é uma palavra muito estudada por psiclogos no mundo todo.
Afinal, é neste estudo que se observa o comportamento de individuos, as acdes, as expressdes
que vivenciam e refletem na sociedade.

A definicdo de personalidade mais utilizada em estudos de psicologia foi elaborada
por Gordon Allport (1973). Este a definia como: “a organizacdo dindmica interna daqueles
sistemas psicologicos do individuo que determinam seu ajuste especifico ao ambiente”
(ALLPORT, 1973, p.50). E, portanto, a personalidade do sujeito que auxilia 0 seu ajuste, sua
interacdo em um determinado ambiente.

O conceito de personalidade ndo é unico, segundo Allport (1973) ela é como uma

unidade “existente na pessoa”, tem uma estrutura interna e propria, sendo formada por sete

°A categoria sujeito é indispensavel para compreender o carater pessoal da subjetividade, pois ela representa o
individuo ativo, concreto, comprometido de forma simultdnea com sua historia e com o momento atual de sua
existéncia social, relacdo dentro dela que se define um processo interior de desenvolvimento, assim como 0
sentido subjetivo de suas agdes atuais, as quais se convertem também em elementos de sentido e significado do
momento atual que caracteriza o desenvolvimento.
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fungdes para o sentido do Eu. S&o elas: Eu corporal (sentido de mim corporal, desenvolve a
partir de sensagdes organicas continuas. As frustracbes comecam a surgir do exterior para o
interior); auto identidade (toda experiéncia vivida, modifica nosso cérebro de modo que nao
h& como repetirmos a mesma experiéncia, ou seja, todo pensamento e ato alteram-se com o
tempo. Mesmo com essas transformacdes, nossa autoidentidade continua); autoestima (o
orgulho é um sinbnimo natural para a autoestima, € um amor proprio e todos nds gostamos de
elogios); ampliacdo do Eu (vivenciam-se experiéncias que, até entdo ndo forma
experimentadas. S&o constantes 0s questionamentos que vdo a respeito do préprio
pensamento); autoimagem (a pessoa ja passou pela percepcdo da auto identidade, depois
busca sua auto identidade renovada. Faz constantemente uma pergunta central: “Quem sou
eu?”. Preocupando também com sua autoimagem); racionalizacdo (forma de compensacao
gue engana 0s outros e a propria pessoa) e busca do Proprium.

A preocupagdo com a formagdo do EU, basicamente, da personalidade, implicam em
reflexos da atuacdo humana com o meio em que ela vive e interage, continuamente. Desta
forma, os sete aspectos apontados acima séo descritos por Allport (1973) como sendo a
PROPRIUM, pois se trata da busca do EU/EGO de forma mais ampla. O aspecto subjetivo
(sentido) da personalidade é aquilo que todos conhecem. Sendo assim, pode-se ressaltar que o
comportamento das pessoas varia de acordo com o fato das pessoas se sentirem ego-
envolvidas ou envolvidas pelas tarefas, naquilo que fazem, seja pessoal ou profissional.

A construcdo da identidade pessoal e profissional também é discutida por Moita
(2013, p. 115), menciona que a identidade resulta em “relagdes complexas que se tecem entre
a definicdo de si e a percepcéo interior, entre o objetivo e o0 substantivo, entre 0 eu e o outro,
entre o social e o pessoal”.

Dessa forma, interagir com outras pessoas ndo € algo aparentemente facil, mas é algo
necessario. Sem o processo de interacdo, que ocorre entre os individuos, fica dificil um
ambiente ter um convivio saudavel. No entanto, ndo se pode deixar de levar em consideracao
que cada um em um grupo social possui uma personalidade formada, ou melhor, uma
dindmica interna organizada.

Para Dubar (2005), a construcdo da identidade é marcada pela interacdo que se
constitui nas relacdes pessoais, na cultura, na sociedade, etc... Para esse autor, a identidade é
um resultado “estdvel e provisorio, individual e coletivo, subjectivo e objetivo, biografico e
estrutural, dos diversos processos de socializacdo que, em conjunto, constroem os individuos
e definem as instituigdes” (DUBAR, 2005, p. 105).
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Deve cada sujeito estar pronto, no ambiente de trabalho, a respeitar o outro como ele
é, reconhecer que todos sio e podem ser diferentes. E a diversidade existente entre sujeitos
que faz do meio social algo cada vez mais complexo, mas ao mesmo tempo real e com
perspectivas de crescimento constante.

A personalidade pode ser entendida, ainda, como a soma total de maneiras como uma
pessoa reage e interage com as demais. Pode-se considerar que seria a forma com que o
individuo se comporta em um determinado ambiente, diga-se de passagem, de forma social.

Gonzalez Rey (2003, p.255) destaca que a personalidade dentro do modelo empirico
descritivo passou a ser identificada como sendo “conjunto de forgas universais susceptiveis de
ser mediado por testes psicologicos, mediante 0s quais 0s sujeitos poderiam ser comparados
entre si”. NO meio social o sujeito experimenta diversos grupos sociais, instituicoes que véao
aos poucos fazendo parte inerente de sua vida. Aos poucos valores vdo sendo estabelecidos
tanto a nivel individual, quanto coletivo. Regras passam a fazer parte desses ambientes e
assim, o sujeito vai formando sua personalidade, mediante o processo de socializagdo
(FURTADO, 2002).

De acordo com Lane (2002) o organismo humano é constantemente estimulado. O
sujeito percebe, age, reflete, reage, objetivando sua subjetividade. Aos poucos ele vai se
organizando para viver em sociedade, sendo capaz de construir seu proprio caminho,
interagindo com outras pessoas, podendo desfrutar de sua vida compartilhando-a com outras
pessoas que estdo ao seu redor. O meio social é fundamental para que o sujeito pessoa possa
crescer enquanto ser humano, pois ninguém vive sozinho.

Na verdade, pode-se destacar que os sujeitos “sdo ativos ¢ criativos, e precisamos
saber com que bagagem vao criar, se 0s objetos propostos como alavancas para a mudanca
sdo elaboraveis, se vao se converter em objetos sociais no sentido de mudanga” (FURTADO,
2002, p.69). Esta, no entanto, se refere a construcao do sujeito, projetando-o para o futuro, a
partir de informacao, experiéncias e conhecimentos que vao sendo representados no tempo e
na histdria do sujeito, firmando sua esséncia.

O sujeito em um contexto social se torna cada vez mais fortalecido no contato com
outras pessoas, assim aprende e é capaz de construir sua esséncia, mostrar-se como individuo
participativo. Por meio da interacdo social é que se abrem caminhos para conquistas, para a
formacdo de atitudes, comportamentos que podem levar o individuo a firmar-se como
cidaddo. Para isso, Lane (2002) descreve como sendo importantes: atividade, consciéncia,
afetividade, identidade, como um processo de consolidagdo (cristalizagdo) para se ter um

cidaddo.
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Os sujeitos possuem intengdes que quando apresentadas em acbes, comprometem-se
com sua historia, integrando suas condic6es subjetivas numa relacdo complexa. Como afirma
Gonzalez Rey (2002, p.35-6):

a actividad del sujeto es una actividad subjetivada, no una premisa externa,
objetiva, que determina lo subjetivo, forma en que durante mucho tiempo fue
comprendida por los tedricos de la actividad, quienes, en mi opinién, perpetuaron la

falsa dicotomia cartesiana sujeto-objet07.

Esta falsa dicotomia, também citada por Lane (2002), parte do esclarecimento de que
ndo basta os sujeitos estarem lado a lado para que possam interagir, € necessario que haja uma
acdo comum, gque os faca conviver e trabalhar juntos. Sendo assim, pode-se compreender que
interacdo é uma acdo coletiva, portanto, executada por diversas pessoas, tendo objetivos
comuns.

Buscando um melhor conhecimento sobre o sujeito, encontramos em Gonzélez Rey
(2003). Sujeito:

é a expressdo da reflexibilidade da consciéncia critica. Ndo tem projetos sociais

progressistas, de mudanca, sem a participacdo de sujeitos criticos que exercitem seu
pensamento (...) (p.234).

é 0 sujeito do pensamento, mas ndao de um pensamento compreendido de forma
exclusiva em sua condicdo cognitiva, e sim de um pensamento entendido como
processo de sentido, ou seja, que atua somente por meio de situacdes e conteldos
que implicam a emocdo do sujeito (p.235).

é portador de uma emocgdo comprometida de forma simultdnea com sentidos
subjetivos de procedéncias diferentes, que se fazem presentes no espaco social
dentro do qual se situa em seu momento atual de relagéo e de agdo (p. 236-7).

Estas trés observacdes de Gonzalez Rey (2003) mostram que o sujeito é um ser em
constante evolucdo, sendo capaz de produzir consciéncia critica, o que o destaca, como ser
humano. Tem um pensamento proprio, que lhe garante um processo de sentido, que o deixa
vivenciar situagdes novas, que implicam na concretizagdo de suas emocdes. Estas sdo
fundamentais para a concretizacdo dos sentidos subjetivos (pois agem de forma simultanea,
mesmo originada de lugares diferentes).

Gonzélez Rey afirma ainda que o sujeito é gerador de sentidos, constrdi 0s mesmos

pela sua criatividade. Esta faz com que a formacdo do sujeito possa ser concretizada em

" a atividade do sujeito € uma atividade subjetiva, ndo uma premissa externa objetiva, que determina o subjetivo,
forma em que durante muito tempo foi compreendida pelos tedricos da atividade, que na minha opinido
perpetuaram a falsa dicotomia cartesiana sujeito-objeto (subjetividade-objetividade) (Traducéo feita pela autora).
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pilares concretos, de forma que ele possa interpretar e refletir melhor sua historia de vida
produzindo sentidos e significados.

Gonzalez Rey (2003, p.238) refere-se a categoria do Sujeito, mostrando que ela “esta
situada na pratica social, portanto, o reconhecimento dessa categoria € um aspecto central no
reconhecimento do carater social da subjetividade individual”. Realidade que demonstra a
subjetividade relacionada ao ser social, ou seja, a esséncia do ser humano em contato com
outros, interagindo socialmente.

Mondin (1980, p. 251) destaca que a formagdo do ser esta na “transcendéncia do
homem em relagdo a si mesmo”, no que ele pensa, faz, deseja, sempre alcancando objetivos,
mas nunca satisfeito com os mesmos alcancados. Nesse sentido, € importante que 0s sujeitos
estejam atentos aos objetivos que almejam e, aqueles que ja os contemplaram, devem visar
novos objetivos para a satisfacdo pessoal e também profissional.

O sujeito, portanto, como foi dito, € um ser social, vive dentro de espacos sociais e é
comprometido com a pratica social. No entanto, ndo é somente social, ele € como uma
esséncia individual, que se projeta na constituicdo da subjetividade, dando-lhes sentido a sua
vida, as suas praticas.

Pode-se ressaltar ainda, que a subjetividade € um objetivo em constante construcao,
tendo os sujeitos como atores desse processo, construido através da diversidade de expressao
dos mesmos (GONZALEZ REY, 2002). Sendo assim, pode-se compreender a subjetividade
como parte inerente da formacdo do ser humano, do processo de construcdo do sujeito, até
mesmo de sua afirmacéo profissional. Diante desta realidade o proximo item de estudo centra-

se na dualidade subjetividade e formacéo do sujeito, como ser humano e como profissional.

2.1.5 Subjetividade; Formagdo Humana e Profissional

O aprofundamento na pesquisa sobre a formacdo do professor trouxe, inicialmente,
uma preocupacdo, com relacdo a subjetividade, que é a formacdo humana. Lane (2002)
explica com clareza que hd uma diversidade de contextos na sociedade, 0s quais 0 ser humano
precede a sua formagdo como pessoa e até mesmo como profissional, baseadas em escolhas,
bem como, na formacdo da propria identidade.

Considerando a autoinvestigacdo, Lane (2002) destaca uma importante reflexdo
interior, ou seja, parte do ser humano a questdo: quem sou eu? A principio, este “EU”

desenvolve o fisioldgico, ou seja, por meio dos sentidos, que ajudam na compreensdo da
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linguagem, em seguida as emocdes® e, posteriormente acdes com pretenséo de alcance a um
objeto. Essas, portanto, proporcionam as primeiras impressoes do ser.

O ser humano, no entanto, ao longo de sua evolugdo e de sua formacdo se encontra
inserido em diversos grupos sociais, como a familia (primeiro grupo social); a escola
(sequndo grupo social). Em uma interagdo continua vai aos poucos se formando enquanto
cidaddo, enquanto ser humano. Seguindo normas, aprendendo conceitos, valores éticos e
construindo sua historia de vida.

Segundo Lane (2002), atividade, consciéncia, afetividade, identidade estdo em
processo de consolidagdo, desenvolvendo o ser humano. No entanto, é fundamental que as
instituicdes também desenvolvam a subjetividade social, podendo, assim, o ser humano ser
capaz de planejar seu futuro, de objetivar uma profissdo, sendo a subjetividade construida pela
mediacdo da emocao, linguagem e dos grupos nos quais esta inserida.

O ser humano, para Banchs (2002) é um ser ativo, construtivo, dindmico e esta em
permanente conflito com os sucessos de sua vida cotidiana, ou seja, com a construcdo da sua
propria histéria. Nesta constancia, destacando Gonzalez Rey, a autora reflete sobre a
importancia do cognitivo, das emocdes, enfim, do que o ser humano realiza no seu dia a dia,
escrevendo péagina por pagina a propria historia, tanto nos grupos sociais, quanto na
sociedade. Enfim, onde esteja inserido. E, portanto, nesta construcdo que os tragos da
subjetividade vdo sendo demarcados, havendo a construgédo simbdlica da realidade.

A subjetividade ¢ “permanentemente determinada na vida social e que por sua vez, ¢
determinante de seu proprio desenvolvimento. Somente assim, pode-se conceber a verdadeira
representacdo social da subjetividade ¢ do individuo” (FURTADO, 2002, p.93).

Todo sujeito tem uma historia, um curso de vida, carrega valores, atitudes, que
proporcionam a busca permanente pela sua profissionalizacdo. Segundo Alvarado Prada
(1997) essa formacdo acontece no local de trabalho, onde as pessoas ja estdo envolvidas na
instituicdo, com o cotidiano profissional realizando a construcdo de conhecimento.

Ao reconhecer os habitos, valores, habilidades, o profissional percebe que estes sdo 0s
conteldos para que ele, como sujeito, possa desenvolver-se e se sentir mais satisfeito na
sociedade. Essa aquisicdo de bens de conhecimentos transcende beneficios espirituais,
emocionais, proporcionando um equilibrio para uma vida mais harménica. O profissional que
atua na praxis percebe os elementos que determinam a identidade do professor, devendo

sempre questionar-se, quem ele é e o que quer ser.

8 As emocdes sao reacdes fisiologicas e pertencem a escala filogenética, o ser humano as nomeou, permitindo o
desenvolvimento de afetos e permitindo o desenvolvimento de afetos e sentidos. (LANE, 2002, p.14)
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Desta forma, por meio da subjetividade, o educador percebe-se como sujeito
construindo sua vida. Neste contexto, a troca de conhecimentos a partir dos saberes dos outros
oferece ao formador de formadores, professor de professores, a adaptacdo de conhecimentos
que a pessoa possui, a um instrumento tanto fisico como psicoldgico. Sendo o professor
mediador aquele que permite, motiva, incentiva a troca de conhecimentos na construgéo de

saberes.
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2.2 FORMACAO DOCENTE: ALGUNS PONTOS DE ANALISE

A formacgdo do professor é parte do objeto de andlise deste estudo. Procura-se
investigar como o professor escolheu a profissdo e quais foram os interesses que o fizeram
atingir o objetivo de ser professor no ensino superior. Ao estudar a subjetividade docente,
buscando a relacdo entre suas dimensdes pessoais e profissionais, a questdo da escolha da
profissdo e da formacdo docente serdo pontos importantes de analise.

Nesta perspectiva, apresenta-se neste capitulo um breve retrospecto sobre a formagédo
docente, bem como uma anéalise na formacdo continuada, pois € através desta que o professor
tende a ir cada vez mais longe, ampliando conhecimentos e podendo ser um profissional

melhor, e atingir seu papel transformador.

2.2.1 Trajetdria Historica da Universidade e da Formacdo de Professor no Brasil

Em 1930 havia somente duas universidades no Brasil: a do Rio de Janeiro (1920) e a
de Minas Gerais (1927), esse numero expandiu-se para seis instituicGes universitarias em
1946: a Universidade Técnica do Rio Grande do Sul (1932) — posteriormente Universidade de
Porto Alegre (1934) —; a Universidade de S&o Paulo (1934); a Universidade do Distrito
Federal (1935) ¢ as “faculdades catdlicas” (1940), como embrido da PUC-RJ (1946),
(TRINDADE, 2004).

A expansédo foi fomentada pelo Decreto n. 19.851, de 11 de abril de 1931, assinado
por Getulio Vargas e Francisco Campos, no qual foi instituido o “Estatuto das Universidades
Brasileiras”, cujo artigo 42, e Unico, visava justamente a “difusdo de conhecimentos uteis a
vida social e coletiva, a solucdo de problemas sociais e a propagacdo de ideias e principios
que salvaguardem os altos interesses nacionais” (TRINDADE, 2004, p. 827).

Devido a fatores como a formacdo da rede de universidades federais, a criacdo da
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (a primeira de uma série de universidades
catdlicas), a expansdo do sistema universitario estadual paulista e o surgimento de instituicdes
estaduais e municipais de ensino de menor porte em todas as regibes do pais, entre 1946 e
1960, foram criadas 18 universidades publicas e dez particulares de maioria confessional
catdlica e presbiteriana (SAMPAIO, 2000 apud SANTOS; CERQUEIRA, 2009).

Em se tratando da formacdo universitaria, pode-se ressaltar que elas tinham forte
influéncia dos modelos franceses e alemdes, como foi o caso da Universidade do Rio de

Janeiro (URJ) e da Universidade de S&o Paulo (USP), embora antes tivessem sido criadas
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universidades privadas efémeras, tais como a de Manaus (surgida em 1909 e extinta em
1926); a de Séo Paulo (originada em 1911 e extinta em 1917); a do Parana (criada em 1912 e
extinta em 1915), (CUNHA, 1986 apud PAULA, 2008).

Duas reformas foram marcantes na historia sobre as universidades no Brasil. A
reforma de Campos e a do governo Getulio Vargas. A primeira ocorreu em 1931, constituiu-
se em uma frustracdo para os grupos sediados na Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE),
que tinham uma expectativa de intervir na definicdo da politica educacional a ser estabelecida
pelo governo revolucionario, inclusive pelos vinculos com a entidade por parte de Francisco
Campos, primeiro ocupante do Ministério de Educagdo criado em 1930, e ndo conseguiram tal
intento. (MENDONCA, 2000).

A reforma do governo de Getulio Vargas instituiu as universidades, definindo o
formato legal que deveria ser obedecido por todas as instituicdes que fossem criadas no pais.
No entanto, ndo ocorreu eliminagdo de escolas autdnomas, nem mesmo foi negada a liberdade
para a iniciativa privada. O sistema de ensino aos poucos foi crescendo até 1960, momento
em que ocorre a formagdo de redes de universidades federais. Cria-se a PUC do Rio de
Janeiro, hd expansdo do sistema universitario paulista, e surgem instituicbes estaduais e
municipais de ensino de menor porte em todas as regifes do pais (SANTOS; CERQUEIRA,
2009).

No entanto, a reforma da Era Vargas ndo pode ser compreendida sem o debate
educacional que a precedeu com a fundacdo da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE).
Em um retrospecto historico pode-se ressaltar que o Decreto n. 19.851, estava disposto que o
ensino superior “obedecera, de preferéncia, ao sistema universitario”, podendo ainda ser
ministrado por “institutos isolados”. Conforme este decreto, a organizagao das universidades
“atenderd primordialmente ao critério dos reclamos e necessidades do pais” e “sera orientada
pelos fatores nacionais de ordem psiquica, social e econdmica (...)” (art. 2°). (TRINDADE,
2004).

A educacdo nova que surgia a partir da era VVargas propde o fim de servir ndo aos
interesses das classes, mas aos interesses do individuo. Vincula-se a escola ao meio social,
tendo seu ideal condicionado pela vida social do momento, mas profundamente humano, de
solidariedade, de servico e cooperacdo (RUBIAO, 2013).

Na segunda metade da década de 1950 surge o movimento estudantil (Unido
Nacional dos Estudantes — UNE), buscando realizar uma reforma profunda em todo o sistema
educacional brasileiro. Era necessario alterar toda a estrutura e romper com o método

resultante dos compromissos com o Estado Novo. Uma das reivindicacbes da UNE foi a
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substituicdo do setor privado, apoiados pelas PUCs (Rio de Janeiro e Sdo Paulo). A Lei de
Diretrizes e Bases de 1961 atende aos anseios dos setores privatistas e conservadores,
legitimando e ampliando o sistema existente, preocupando-se em estabelecer mecanismos de
controle da expansdo do ensino superior e do contetdo a ser trabalhado (SANTOS;
CERQUEIRA, 2009).

Neste aspecto, os anos 60 denotaram uma crescente radicalizacdo do debate sobre a
reforma da universidade, liderado pelo movimento estudantil, que encabecou uma luta pela
reforma universitéaria articulada as mobilizacGes populares em torno das reformas de base
(MENDONCA, 2000). Considerando a formacgdo docente, Nunes (2001) destaca que nesta
década, observa-se uma valorizacdo quase exclusiva do conhecimento (isto €, dos saberes
especificos) que o professor tinha sobre a sua disciplina.

Este mesmo movimento estudantil foi a base da resisténcia ao regime militar (1964-
1980) tendo a universidade publica como suporte. Castelo Branco, no entanto, vetou ao 6rgéao
estudantil qualquer tipo de acdo, manifestacdo ou propaganda de carater politico-partidario.
Fato que tornou os estudantes mais rebeldes, levando-os a fazer passeatas e mais
manifestacdes (SANTOS; CERQUEIRA, 2009).

O golpe militar de 1964 gerou intensivos impasses que até hoje sdo lembrados na
historia da educacdo brasileira. A sede da UNE foi incendiada, professores cassados e
estudantes presos. No entanto, é fato que mobilizagdes estudantis, durante o ano de 1968, até
o aprofundamento da ditadura, com a edicdo do Al-5 também foram atos marcantes na
historia da educacdo no pais (TRINDADE, 2004).

Reivindicacbes do movimento estudantil e dos professores progressistas foram
marcadas com o golpe de 1964. Eles queriam a reformulacdo estrutural da universidade e da
sociedade brasileiras, que foram distorcidas e absorvidas pelos técnicos do MEC e pelos
consultores norte-americanos que os auxiliaram a reformar as universidades brasileiras
(PAULA, 2008).

Apos os acordos MEC/USAID®, respectivamente de 1965 e 1967, e do Relatério

Atcon'®, de 1966, a influéncia norte-americana sobre a universidade brasileira se faz sentir de

°® O MEC-USAID foi uma série acordos firmados a partir de 1964 entre 0 MEC e a United States Agency for
International Development (USAID). Esses acordos partiam do pressuposto de que a educagdo era somente um
meio para o desenvolvimento econdmico e integracdo nacional. As ajudas “técnica” e financeira viriam a
adequar o sistema educacional brasileiro aos interesses do desenvolvimento capitalista internacional (PEREIRA,
2009, p.4).

19 Relatdrio Atcon - O relatério Atcon, com o designio de intervir diretamente na universidade, trouxe o projeto
de modernizacdo e tecnocratizacdo, contratado pelo Mec entre 65/68, baseado no modelo norte-americano de
universidade privada. Esta foi uma das aplicacdes da Reforma Universitaria proposta pelo governo autoritario
(PEREIRA, 2009, p.4).
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forma mais acentuada. Concepcdo que foi amplamente difundida a partir da Reforma
Universitaria de 68, atingindo a estrutura organizacional e as finalidades de todas as
universidades (PAULA, 2008).
A Reforma Universitaria de 1968, aprovada pelo Congresso Nacional, pela Lei
n.5.540 de vinte e oito de novembro de 1968, fixava as normas de organizacdo e
funcionamento do ensino superior, concebida no contexto do acordo MEC-USAID,
precedendo o0 Al-5 (FAVERO, 2006). A citada lei focou em diversas caracteristicas da
concepcao de universidade norte americana, como:
a) vinculo linear entre educacdo e desenvolvimento econdmico, entre educagdo e
mercado de trabalho;
b) estimulo as parcerias entre universidade e setor produtivo;
c) instituicdo do vestibular unificado, do ciclo basico ou primeiro ciclo geral, dos
cursos de curta duracgdo, do regime de créditos e matricula por disciplinas, todas
estas medidas visando uma maior racionalizacdo para as universidades;
d) fim da catedra e incorporacéo do sistema departamental;
e) criacdo da carreira docente aberta e do regime de dedicacdo exclusiva;
f) expansdo do ensino superior, através da ampliagdo do nimero de vagas nas
universidades publicas e da proliferacdo de instituicGes privadas, 0 que provocou
uma massificacdo desse nivel de ensino;
g) a ideia moderna de extensdo universitéaria; h) énfase nas dimensdes técnica e

administrativa do processo de reformulacdo da educacdo superior, no sentido da
despolitizacdo da mesma. (PAULA, 2002 apud PAULA, 2008, p.77).

Os estudos em Santos e Cerqueira (2009), mesmo ndo mencionando a influéncia
norte americana, destacam que o golpe militar, neste mesmo periodo, vence 0 movimento
estudantil, e o governo promove reforma profunda no ensino superior, que denotaram
mudancas como: extincao da cadeira pontificia; fim da autonomia das faculdades; criacdo de
institutos, faculdades e/ou escolas; introducdo do sistema de créditos; ciclo basico antes da
formacdo profissional; garantia da representacdo discente e docente; ingresso continuo por
carreiras e curriculos minimos fixados no MEC (SANTOS; CERQUEIRA, 2009).

No Brasil, ao contrario de outros paises, a repressao politica promoveu 0 ensino
superior (publico e privado), ocorreu uma grande demanda de matriculas entre 1968-1971 (de
95.961 para 134.500). Crescimento devido ao aumento das camadas médias e as novas
oportunidades de trabalho. InstituicGes privadas no pais tornaram-se um grande negdcio. No
entanto, os empresarios envolvidos ndo se preocupavam com a educacao, mas com os lucros
que ela poderia gerar para si proprios, (SANTOS; CERQUEIRA, 2009).

Pode-se ressaltar ainda que na década de 1970, considerando a formacdo do

professor universitario, verifica-se a valorizacdo dos aspectos didaticos-metodoldgicos
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relacionados as tecnologias de ensino, passando para um segundo plano o dominio dos
contetdos (NUNES, 2001).

A Lei n. 5.692/1971 previu a formacdo do professor em nivel superior, cursos de
licenciatura curta (3 anos) e plena (4 anos de duracdo). O curso de Pedagogia oferecia, além
de formagdo para Habilitacdo Especifica de Magistério (HEM), atribuicdes de formar os
especialistas em educacgéo (diretor escolar, orientador e supervisor educacional e inspetor de
ensino), (SAVIANI, 2009).

A partir dos anos 1980 surgiram propostas para a reformulacdo das instituicOes
universitarias. Nas universidades publicas, apds esta Lei, se processa 0 retorno de varios
professores afastados, compulsoriamente, apés o Al-5 (FAVERO, 2006). O pais passa por
uma intensa crise econdémica e com isso 0s setores publico e privado sofrem estagnacdo do
ensino superior. Inicia-se uma disputa, competitividade entre as instituicGes privadas, afinal,
observa-se escassez de candidatos. No entanto, esta disputa gera no pais um aumento de
145% do numero de instituicdes privadas passando de 20 para 49 (1985-1990). Fator negativo
tanto para o ensino quanto para a clientela (SANTOS; CERQUEIRA, 2009). Nesta mesma
década, tem-se um amplo movimento de reformulacdo dos Cursos de Pedagogia (formacao do
professor para Educacdo Infantil e para as primeiras séries do Ensino de 1° Grau) e
Licenciatura (SAVIANI, 2009).

Considerando a formacéo do professor universitario, pode-se perceber que nos anos
de 1980, o discurso educacional é dominado pela dimensdo sociopolitica e ideoldgica da
pratica pedagogica. A idealizacdo de um modelo tedrico para orientar a formacgéo do professor
conduzia a uma analise negativa da pratica pedagdgica e dos saberes docentes (NUNES,
2001).

A partir de 1990, a universidade brasileira passa a sofrer influéncias das politicas
neoliberais e dos organismos internacionais do capital (como FMI, Banco Mundial,
Organizacdo Mundial do Comércio, dentre outros). Neste periodo a educacao superior passa a
ser vista como dever de Estado e direito do cidaddo, sendo concebida como servico,
mercadoria, e perdendo, com isto, o seu carater eminentemente pablico (PAULA, 2008).

Na década de 1990, considerando o ranking internacional, o Brasil era o terceiro
pais em privatizacdo do ensino superior na América Latina, excetuando-se alguns pequenos
paises da América Central e o sétimo em termos mundiais, antecedido de alguns paises
asiaticos (GUADILLA, 1996 apud TRINDADE, 2004). Esta realidade mostra que o Plano

Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, formulado em 1995 pelo Ministério da
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Administracdo Federal e Reforma do Estado (BRASIL/MARE), abriu mais um precedente
para a privatizacdo das universidades publicas (PAULA, 2008).

Neste contexto pode-se destacar a LDB — Lei de Diretrizes e Bases, n. 9.394/96.
Com ela as instituicdes superiores sdo obrigadas a fazer o recredenciamento, precedida de
avaliagdes, renovacdo periddica para reconhecimento de cursos superiores (SANTOS;
CERQUEIRA, 2009). Pode-se destacar ainda, a agilizagcdo e fragmentacdo do processo de
formacdo, por meio de cursos (de curta duracdo, sequenciais, politécnicos, educacdo a
distancia, mestrados profissionais, entre outros), 0s quais muitos partiram de medidas
instituidas pela LDB (PAULA, 2005).

Em se tratando da formagé@o de professores, pode-se destacar que uma conquista
ocorrida em 1990 foi a EaD (Educacdo a Distancia), acentuada em muitas instituicdes de
ensino superior (ROMANOWSHI, 2007), pois a EaD tornou-se parte da evolucdo social e
cultural do pais, sendo uma modalidade inovadora, que contribui ndo s6 com o favorecimento
da aprendizagem, mas também a socializagcdo do conhecimento, aquisicdo de competéncias e
habilidades nas quais o professor e também aluno,) tem condicdes de ampliar sua visdo sobre
seu trabalho, melhorando significativamente sua pratica diaria (ALVES, 2006).

A EaD, tem diminuido as barreiras do conhecimento que se expressam na correria
diaria (DEMO, 1998). A quebra da distancia, da necessidade de aprender e o0 ensino, € uma
das fontes de procura de professores pela EaD, pois tendo, na maioria das vezes dois cargos,
ou mesmo, tendo que lidar com casa, filhos, escola, enfim, administrar o tempo para tudo,
torna-se dificil voltar a estudar em cursos de tempo integral.

Até mesmo, podem-se ressaltar nessa formacao os cursos a distancia que na década
de 1960 foram ampliados através da correspondéncia, radiofonia e televisores. Mas foi em
1990 que a EaD foi acentuada em muitas instituicdes de ensino superior (ROMANOWSHI,
2007).

Em seguida, na década de 90, foi criado o Exame Nacional de Cursos (Provéo), que
teve fortes resisténcias, mas que, com 0s primeiros resultados, ganhou simpatia do setor
publico. No entanto, as principais acdes voltadas para o ensino superior foram tomadas,
como: normatizacdo fragmentada, leis regulando 0 mecanismo de avaliag¢do; criacdo do Enem
alternativa ao tradicional vestibular em 1998; ampliacdo do poder docente na gestdo
universitaria, reconfiguracdo do Conselho Nacional de Educacdo (novas atribuicdes); gestao
de sistema de avaliacdo da educacdo superior e o0 estabelecimento de padrdes de referenciais
para a organizacao académica das IES (SANTOS; CERQUEIRA, 2009).
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De certa forma, pode-se ressaltar que os anos 1990 denotaram a busca por “novos
enfoques e paradigmas para a compreensdo da préatica docente e dos saberes dos professores,
embora tais teméticas ainda sejam pouco valorizadas nas investigacdes e programas de
formacdo de professores” (NUNES, 2001, p.30). Neste aspecto, observa-se a importancia
dada aos cursos de formacdo de professores dimensionando a realidade do pais que
necessitava de maior interesse pela qualidade do ensino oferecido a estes professores
universitarios.

De acordo com Paula (2008, p.82), na primeira década de 2000, diversas politicas
foram propostas, para a educacao superior

e democratizacdo do acesso pela via privada, através de
vultosas somas de isencdo fiscal para as instituices privadas,
com ensino de qualidade duvidosa para 0s estudantes carentes
— PROUNI — medida provisoria n. 213, de 10 de setembro de
2004;

e elevagdo, num prazo de 5 anos, da taxa média de concluséo
dos cursos presenciais de graduacdo para 90%, praticamente
dobrando a relacdo de alunos de graduacdo por professores
em cursos presenciais, com precarizacdo das condicdes de
ensino — REUNI — Decreto n. 6.096, de 24/04/2007;

e precarizacdo das condicOes de trabalho dos professores nas
universidades federais — banco de professores equivalentes —
Portaria Interministerial MEC/MPOG n. 22, de 24/04/2007,
enfraquecendo a pesquisa e a extensao nas universidades
federais;

e projeto Universidade Nova, incorporado pelo REUNI, que
propoe a “diversificacdo das modalidades de graduagdo,
preferencialmente ndo voltadas a profissionalizacdo precoce e
especializada” (item IV do artigo 2° do REUNI), visando o
rearranjo da arquitetura curricular dos cursos de graduacao
com base no Processo de Bolonha europeu e no modelo dos
Colleges norte-americanos (Bacharelados Interdisciplinares),
esvaziando a profissionalizacdo, empurrada para o segundo
ciclo universitario;

e aligeiramento da formacéo - proposta de “democratizagdao” do
acesso ao ensino superior via educacdo a distancia (PAULA,
2008, p.82).

Na esséncia de todas estas medidas a preocupacao do governo foi de garantir o
acesso dos alunos a universidade. De certa forma, a intencdo é positiva, pois a formacao
universitaria é objetivo e sonho, no entanto, muitas pessoas nao tém condi¢bes econbmicas
para concretizd-la. As medidas facilitaram o acesso, mas em contrapartida o governo nao

priorizou garantia da sua qualidade e da formagéo oferecida no Ensino Superior.
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Além disso, outro impasse pode ser visto neste cenario, a prioridade dada ao setor
privado gerou expanséo recorde, no entanto as universidades privadas encontraram grandes
ameacas como o risco de inadimpléncia e a crescente desconfian¢a quanto a seus diplomas
(SANTOS; CERQUEIRA, 2009).

Na era 2000, considerando a formacdo do professor universitario, destaca-se também
no pais a importancia de um processo “de autoformagdo, de reelaboragdo dos saberes iniciais
em confronto com sua prética vivenciada. Assim seus saberes vao-se constituindo a partir de
uma reflexdo na e sobre a pratica” (NUNES, 2001, p.30). Realidade esta que tem feito com
que muitos profissionais voltem para a universidade, com o intuito de reelaborar os saberes
iniciais, que podem, com a experiéncia que possuem, serem confrontados com a pratica.

Joyce e Clift (1984 apud MARCELO GARCIA, 1991, p.81) refletem sobre a

\

formacao inicial de professores como sendo semelhante a “ave fénix”, destacando que:

o0 objetivo da formacdo inicial é preparar os candidatos para: a) o estudo do mundo,
de si mesmo, e do conhecimento académico ao longo de sua carreira; b) o estudo
continuado do ensino; c) participar em esfor¢os da renovacao da escola, incluindo a
criacdo e implementacdo de inovacgfes; d) enfrentar os problemas gerais de seu local
de trabalho, (a escola e a classe) ... A capacidade para aprender e o desejo de exercer
este conhecimento € o produto mais importante da formacéo de professores.

Um professor tem sempre que estar aprendendo e se aperfeicoando, buscando

1 reforcando, a importancia da

melhorar sua pratica. Dai a correlagdo com a “ave Fénix
formacdo educativa do professor que se desenvolve a partir do momento que ele sente que
necessita ir além, compreender melhor o que esta a sua volta, observando a imagem que esta
formando.

Para Holly (2013, p. 84), a imagem dos professores técnicos “¢é transmitida durante a
formacdo em servico e € sustentada pelo uso crescente de testes que certificam a sua
competéncia”. Enquanto que os professores como profissionais executam tarefas que “exigem
flexibilidade, maturidade psicoldgica, criatividade e complexidade cognitiva, na medida em
que o professor atende as caracteristicas e qualidades de desenvolvimento e cultura das
criangas, as suas historias devidas e de contextos socias” (p. 86).

Um professor deve sempre aprender buscar melhorar sua pratica. A importancia da
formacdo do professor se desenvolve a partir do momento que ele sente que necessita ir além,
compreender melhor o que esta a sua volta. Afinal, tudo evolui, a sociedade torna-se cada vez
mais exigente, os alunos ja ndo sdo 0s mesmos de antigamente. Portanto, torna-se necessario

estudar sobre o professor universitéario e a acdo reflexiva, que tem sido considerada como uma

1 Na mitologia esta ave ressurge das cinzas.
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oportunidade de realizar a formacdo continuada. Principalmente, por que muitos destes
professores ndo tiveram formacéo especifica na area da educagdo (ndo tém licenciatura). E

isso que sera feito no tdpico sequente.

2.2.2 O Professor Universitério e a Agdo Reflexiva

Na dimensdo dos estudos relacionados a formacao do professor universitario esta a
questdo que norteia o presente estudo, o professor que formou-se em outras areas, que nao fez
licenciatura. Observa-se no cenario de pesquisa que psicologos, médicos, nutricionistas entre
outros, tornam-se professores sem terem a formagdo em terceiro grau voltada para
licenciatura, pois, a formacdo para ser professor universitario é diferente para quem faz
licenciatura ou pedagogia, os cursos de graduacdo nestas areas preparam o professor para
atuar na Educacédo Baésica.

A universidade hoje esta desafiada a mudar sua metodologia e sua légica do ensino e
da aprendizagem, até entdo centrada na reproducéo, na memorizagdo do conhecimento. Hoje,
requer-se uma acdo educativa mediadora, que oportunize ao aluno desenvolver sua autonomia
enquanto futuro profissional e cidaddo (FERREIRA; CARPIM; BEHRENS, 2013). Por este
motivo, sendo um professor universitario, ndo formado na area de educacdo, tera condicdes de
mediar o0 ensino, dando autonomia a seu aluno, porque assim a universidade o prepara.

Dessa forma, o sujeito constrdi o seu saber, tornando-o como parte de construcéo do
proprio sujeito. O saber e o contexto de trabalho s&o indissocidveis, pois € um saber

vivenciado, aprendido na experiéncia:

“[...] o saber dos professores ¢ o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua historia profissional,
com as suas relagdes com seus alunos em sala de aula [...]” (TARDIF, p. 02, 2002).

Os saberes sdo aportados por Tardif, alertando que devemos repensar a formacdo de
professores, considerando os saberes que eles (professores) desenvolvem com a sua pratica,
na experiéncia. Segundo o autor, 0s saberes experienciais s&o compostos por trés “objetos”:
“as relagdes e interagdes que os professores estabelecem e desenvolvem com os demais atores
no campo da pratica; as diversas obrigacdes e normas as quais seu trabalho deve se submeter;
as instituicdes enquanto meio organizado e composto de fungdes diversificadas” (TARDIF,
2002, p.50).
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A profissdo de professor se compde em uma juncdo muito grande de fatores como:
aprendizado, aperfeicoamento, entendimento, ensino, tradugdo do novo e transformacgéo do
que esta “velho”. Enfim, é parte constitutiva de um processo que se constrdi diariamente e se
solidifica quando os objetivos profissionais sdo atingidos. Afinal, o “ser professor hoje, exige
novas aprendizagens capazes de satisfazer aos desafios colocados a nossa realidade em torno
de uma educacédo diferenciada que critica e transforma os sujeitos que estdo envolvidos no
processo educativo” (CASTELLI, 2012, p.1).

Segundo Ferreira (2010), em seu artigo, considera dois aspectos marcantes das
especificidades da docéncia no ensino superior: “a formagdo profissional e o aluno adulto”.
De acordo com a autora, o aluno adulto é diferenciado do aluno crianga, pela autonomia de
escolha, que deve estar ligada ao desejo e a formacdo profissional.

Na sociedade da informagéo, Ferreira (2010) aponta também aspectos importantes na
mudanca social: aprendizagem por meio das diferentes midias e tecnologias; Flexibilizagédo de
tempos e de distancias; Individualizacdo do ensino e dos processos de trabalho.

Nesse sentido, percebemos a complexidade na formacdo e no exercicio da docéncia,

conforme apresenta Cunha (2008)

A docéncia é uma atividade complexa. S6 quando for reconhecida essa
complexidade, podemos avancar em processos de qualificacdo mais efetivos. Exige
saberes especificos que tém um forte componente de construcdo na pratica.
Entretanto € uma pratica que ndo se repete, & sempre Unica. Como tal exige
capacidades para enfrentar situa¢des néo previstas.

Atividade complexa que nos levam a constante reflexdo. Muitos pesquisadores atuais,
pos-modernos do século XXI, tém demonstrado preocupacgdo incessante com a qualidade e
com o destino da pratica pedagogica dos professores do ensino superior (SILVA; BERTONE,
2010). Neste parametro de analise, deve-se ressaltar ndo somente a prioridade para a formacéo
da docéncia, mas principalmente para a reflexdo da pratica mediante a sua atuacdo, a sua
“situagdo” como professor docente. Pois, como afirma Cunha (2004) “diferentemente dos
outros graus de ensino, esse professor se constituiu, historicamente, tendo como base a
profissdo paralela que exerce ou exercia no mundo do trabalho. A ideia de que quem sabe
fazer sabe ensinar deu sustentacdo a légica do recrutamento dos docentes”.

Afinal, ser reflexivo é pratica presente na atuacdo do professor, que se pergunta
sempre sobre sua pratica, sua formacdo, enfim, questiona-se para poder ampliar seus
horizontes, fortalecendo sua profissdo e conquistando um espa¢o maior no &mbito social e

educacional.
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A prética reflexiva, na agdo do professor, deve ser cotidianamente vista como um
alicerce para a sua profissdo. Costa e Rocha (2013) tém nesta pratica uma ac¢do dindmica
capaz de permitir que o professor elabore um “modelo” que alicerce a sociedade, valendo-se
de melhores alternativas de “ensinamentos”. Uma pratica na qual se insere os excluidos,
contribuindo para a consolidacdo de uma prética educativa que forme cidaddos criticos,
reflexivos e conscientes do processo formativo.

Na profissdo de professor os desafios sdo muitos, na sua formacdo € importante
destacar a prioridade na acdo reflexiva, principalmente, quando este profissional foi um
universitario, que nao vivenciou a formacdo do magistério ou licenciatura. Exemplo da pratica
reflexiva, ocorreu em 1997, em um trabalho realizado pela Secretaria Estadual de Minas
Gerais, de formacdo de professores, pelo PROCAP - Programa de Capacitacdo de
Professores. Este momento de formacgdo foi muito importante para os professores da rede
publica de ensino, porque foi ofertada a oportunidade de reflexdo do professor, sobre sua
pratica levando-o a repensar sobre o trabalho vivenciado cotidianamente, destacando-se qual a
sociedade e o cidaddo que ela deseja formar.

Acreditamos que 0 mesmo ndo ocorreu para 0s professores universitarios, a
preocupacdo de quais alunos a universidade queria formar, ficou por conta do proprio
professor universitario.

E importante pensar que a educacdo deve ter um olhar direcionado a formaco de um
ser humano auténtico, participativo, bem informado e capaz de perceber no proprio ambiente,
condicdes para a efetiva cidadania.

O exemplo citado em Minas Gerais ndo é isolado, em todo o Brasil o Procap ocorreu
na década de 1990. Dai para frente outros projetos surgiram embasados na necessidade da
formacdo dos professores, inclusive a Lei 9.394/96 e também os Parametros Curriculares
Nacionais — PCN, demonstraram preocupacao, principalmente, em fomentar a formacao
continuada.

Mas o que tem sido feito para inserir o professor universitario nesta realidade?
Principalmente, pelo fato de que eles ndo foram formados para serem professores, mas
abracam a profissdo de professor. Afinal, a formacdo de professores € importante, para eles,
pois “ela deve fornecer um pensamento autbnomo, em sentido critico-reflexivo” (CASTELLI,
2012, p.2).

Os professores universitarios ndo passaram por uma formacao que 0s preparassem
para a universidade, muitos apresentam uma formacéo técnico-cientifica, sobre o contedo da

disciplina faltando-lhes a organizacdo didatica. Profissionais que encontram-se nas areas de
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medicina, fisioterapia, odontologia, bacharel em educacdo fisica, biomédicos, farmécia,
nutricdo, entre outros (COSTA, 2012). De acordo com Pimenta (2007) na didatica da
licenciatura, os professores realizam reflexdo sobre os saberes pedagdgicos e a pratica
docente, o que traz aprofundamentos tedricos, especialmente, ligados as questes dos saberes
e da identidade do professor. Fator que também deve ser realizado pelo professor que néo
realizou a licenciatura, pois deve também refletir sobre suas a¢des para melhor compreender
sua identidade.

E necessario pensar na formacdo deste professor que ndo tem uma organizagio
didatica, lembrando que “ser professor hoje, exige novas aprendizagens capazes de satisfazer
aos desafios colocados a nossa realidade entorno de uma educacdo diferenciada que critica e
transforma os sujeitos que estdo envolvidos no processo educativo” (CASTELLI, 2012, p.1).

Desafio este que deve ser assumido, ndo porque o professor ndo teve uma formacéo na
licenciatura, na area de educacdo, mas sim, porque oS tempos atuais exigem cada vez mais
profissionais atualizados. Os professores sdo profissionais importantes na sociedade,
desempenham um papel de formagéo desta, e a0 mesmo tempo, emerge condi¢des de formar
opinides. Pois “refletem, de uma forma situada, na e sobre a interagdo que se gera entre o
conhecimento cientifico e na sua relagdo com o aluno, refletem na e sobre a interacdo entre a
pessoa do professor e a pessoa do aluno, entre a institui¢do que atuam ¢ a sociedade em geral”
(ALARCAO, 2005, p.176).

N&o s6 no Brasil, como em outros paises, o tema professor reflexivo tem sido passivel
de discussao, dentre estes pode-se destacar: Portugal, Estados Unidos, Franca, Inglaterra e,
principalmente, na Espanha. Paises estes que teceram importantes criticas as teorias de Schon
(PIMENTA,; GHEDIN, 2012, p. 43).

De acordo com Pimenta e Ghedin (2012) a discussdo dessa perspectiva (professor
reflexivo) pode ser verificada nas obras de: “Dewey (1953; 1979); Schon (1983; 2000);
Gimeno Sacristan (1992, 1994, e 1999); Pérez Gomes (1991, 1991 e 1995); Contreras (1997);
Libaneo (2000); Perrenoud (2002); Pimenta (2002), entre outros” (PIMENTA,; GHEDIN,
2012, p. 43).

Dewey (1953) foi o pioneiro ao tratar sobre o pensamento reflexivo, em sua obra

Como Pensamos (1953), na qual procurou relatar o conceito descrevendo:

0 pensamento reflexivo faz um ativo, prolongado e cuidadoso exame de toda a
crenga ou espécie hipotética de conhecimentos, exame efetuado a luz dos
argumentos que apoiam a estas e das conclus@es a que as mesmas chegam (...) para



48

firmar uma crenca em uma sélida base de argumentos, é necessario um esforgo
consciente e voluntario (DEWEY, 1953, p. 8).

Neste contexto Dewey (1953) enfatiza que este pensamento parte de um exame que 0
individuo faz de si mesmo e de suas ac¢les, que implicam aqui nos conhecimentos adquiridos
e nos fatores, e que apoiam suas conclusdes sobre sua esséncia. Para ele tanto as formas mais
rudimentares, quanto as mais complexas podem revelar outras que denotaram reflexdes
posteriores. Refletir neste aspecto trata-se de um processo continuo que o homem deve
exercitar sempre. Implica-se, portanto, em uma discussao entre a reflexdo propriamente dita,
aquela que parte do raciocinio critico e o ato de pensar ndo coordenado.

Para Dewey (1953, p. 81):

esséncia do pensamento critico é suspender a formacéo de juizos; e a esséncia desta
suspensdo € provocar uma investigacdo para determinar a natureza do problema
antes de tentar solvé-lo. Esta circunstancia, mais do que qualquer outra, transforma
um simples raciocinio em um raciocinio demonstrado e as conclusdes sugeridas em
outras tantas provas.

[...] o ato de pensar ndo coordenado ocorre quando “ndo se pratica o esforgo
suficiente para se definir a dificuldade, as sugestdes apresentam-se mais ou menos
ao acaso” (DEWEY, 1953, p. 81).

O ato reflexivo ou ato de refletir, realmente emerge da ideia de pensamento, do ato
de pensar. No dicionario de Lingua Portuguesa, refletir ¢ “reflexo; Que reflete, medita;
ponderado; austero, sisudo”; reflexdo ¢ “ato ou efeito de refletir(-se); analise mental sobre si
mesmo; autoexame; ponderacdo, observacao”; ja o termo reflexdo € meditar; fazer reflexdo
(FERREIRA, 2003).

Schén (1983, apud SCHON, 2000)* observou a pratica de profissionais, e trazendo
seus conhecimentos em Filosofia, explorou as obras de Dewey, considerando a pratica
reflexiva e a acdo reflexiva. Tanto Schon (1983) quanto Dewey (1953) foram grandes
destaques no estudo da pedagogia de formacdo profissional (DORIGON; ROMANOWSKY,
2008).

Dewey (1953) da énfase ao estudo da experiéncia e descreve o pensamento ou
reflexdo como sendo o discernimento entre a relacdo do que tentamos fazer com a

consequéncia que sucede este ato. Destaca que pelo pensamento prevemos as consequéncias.

12 Donald Schon, professor de Estudos Urbanos e Educagdo no Instituto de Tecnologias de Massachusets.
Formado em Filosofia (1952) na Universidade de Yale; Mestre em (1952) e Ph.D. (1955), em filosofia, pela
Universidade de Harvard. Destacou-se pelo estudo sobre o aprendizado e eficécia profissional. Teve participacdo
ativa em grande nimero de organizacGes profissionais. Tornou-se membro da Academia Americana de Arte e
Ciéncias e da Comisséo sobre Sociotécnicos do Conselho Nacional de Pesquisa (2000).
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Os estudos de Schén foram desenvolvidos em outras areas em diversos paises. Na
educacdo, suas contribuicfes estdo na area de formacéao de professores.

A expressdo “professor reflexivo” estd sendo discutida desde os anos de 1990
(PIMENTA,; GHEDIN, 2012) no intuito de responder a novas situacdes que nos leve a
questionamentos, incertezas, que, dessa maneira, nos leva a autoanalises constantemente.

Pimenta (2002) destaca que o professor reflexivo, articula em sua linha de pensamento
sobre a sua prética a construcao da autorreflexdo, que proporciona ao mesmo um pensamento
critico, bem como uma formacao critica, de um profissional consciente e atuante. Esta sera a
diferenca para uma pratica melhor, mais concreta e que trara ndo so reflexos de ensino de
qualidade, como também, de confianca na acdo educativa como uma profissdo de grande
importancia para a constru¢do de uma sociedade melhor.

Perrenoud (2002) explica que a reflexdo da préatica parte da reflexdo de si mesmo,
sobre a construcdo do ser, na verdade, a préatica reflexiva € como o aprofundamento da
profissionalizacdo da razdo pedagogica, de modo a fazer um exame de autorreflexdo de modo
a resultar em uma formagéo critica.

Analisando-se a pratica docente, mais basicamente a Reflexdo-na-acdo, Schon (2000,
p. 61) explica que se trata “de um tipo de experimentagdo. Porém, as situagdes praticas sao
notoriamente resistentes a experimentos controlados”. De acordo com esse autor, acreditamos
que a reflexdo-na-acdo, é o professor refletir sobre o que esta fazendo no momento em que
estd atuando, um fato ocorrido naquele momento.

Cardoso (2012, p. 2) também traz explanacbes sobre a pratica reflexiva, mostrando
que esta pode ser vista como sendo “a busca de um equilibrio entre o ato de rotina e o ato de
reflexao”. Afinal, de um lado esta a pratica que cotidianamente é repensada e de outro esta a
formacdo do aluno que deve ser ponte de reflexdo constante para a efetivacdo de um ensino
produtivo e de qualidade.

Pensar na acdo reflexiva, para Castelli (2012, p.3) resulta na “preocupagdo na
preparacdo e na formagdo de um profissional dialogante com a realidade, com o conhecimento,
com as suas competéncias, com a pesquisa, com sua agao docente e suas relagcdes no processo do
ensinar e do aprender na universidade”. Deste modo, a formagao do professor universitario, inicial
e continuada deve favorecer a formacgdo deste profissional de modo que realmente possa
desempenhar seu papel tendo uma acdo capaz de melhorar a qualidade de suas acOes, de forma
que ndo fique passivo aos acontecimentos diarios, e nem preso a convencdes de outrora. E que
atue dialogando, participando do processo de ensino seja do que oferece na sua pratica educativa,

como daquele do qual aprende nas universidades.
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Destacando que os saberes pedagdgicos devem ser analisados frente a acdo do professor,
Pimenta (2007) enfatiza a preocupacdo com a reflexdo da prética, principalmente para ampliar os
saberes. Perrenoud (2002) também faz referéncia a reflexdo da pratica como melhoria da
capacidade, pois a confronta com a prioridade de melhorar sua acdo. Desta forma, acredita-se que
quando o professor realiza uma reflexdo de si mesmo, de sua atuacdo, podera perceber que muito
ainda tem que ser aprendido.

Neste aspecto, Libaneo (2012) deu énfase a “reflexibilidade e a formagdo do
professor”, principalmente, ensejando dimensGes relativas a capacidade do professor e a
competéncia reflexiva. Deste modo, definiu reflexibilidade como: “uma das caracteristicas
dos seres racionais conscientes; todos os seres humanos séo reflexivos, todos pensamos sobre
0 que fazemos. A reflexividade ¢ uma autoanalise sobre nossas préprias agdes, que pode ser
feita comigo mesma ou com os outros” (LIBANEO, 2012, p. 66).

Novamente, implica-se aqui a questdo da juncdo do prefixo auto com os verbos:
avaliar, analisar, refletir. Dando-se assim a ideia de uma analise interior, para verificar como
tem efetivado suas agdes, o que precisa melhorar, enfim, dando-se lugar ao aspecto critico,
principalmente, quando houver necessidade de mudancas. A reflexao racional de si faz com
que o ser humano possa, inclusive, fazer novas escolhas (MORETTO, 2002). Dentre elas,
pode-se julgar procedente a escolha de realizar cursos de formacdo continuada, ampliando os
conhecimentos para o crescimento profissional.

Libaneo (2012) destacou, ainda, dois tipos bésicos de reflexibilidade: a critica e a

neoliberal. Ambas apresentadas no Quadro 1.



Quadro 1 — Tipos Baésicos de Reflexibilidade

TIPOS DE REFLEXIBILIDADE

Reflexividade critica

Reflexividade neoliberal (linear, dicotémica,
pragmatica).

Caracteristicas  do critico
reflexivo

- Fazer e pensar, a relagdo teoria e pratica.

- Agente numa relag&o social construida.

- Preocupagdo com a apreensdo das
contradicoes.

- Atitude e acdo criticas frente ao mundo
capitalista e sua atuacdo.

- Apreensdo tedrico-pratica do real.

- Reflexividade de cunho sociocritico e
emancipatorio.

professor

Orientac0es tedricas
Marxismo/neomarxismo

- Construtivismo  histérico-cultural ou
socioconstrutivismo ou interacionismo
sociocultural.

Reconstrucionismo Social
- Reflexividade critica

Fenomenologia
- Apreensao subjetiva do real
- Refexividade subjetiva (compreensividade)

Teoria Comunicativa
- Reflexividade comunicativa
- Reflexividade hermenéutica

Caracteristicas do professor reflexivo

- Fazer e pensar relagdo entre teoria e pratica.
- Agente numa realidade pronta e acabada

- Atuacdo dentro de uma realidade
instrumental

- Apreensao pratica do real

- Reflexividade cognitiva e mimética

Orientac0es tedricas

- Paradigma racional tecnolégico
- Cognitivos

- Ciéncia cognitiva e
processamento da informagao

- Pragmatismo

- Tecnicismo

- Construtivismo piagetiano

teoria do

Fonte: Libaneo (2012, p.75).
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Na dimensdo analitica destes dois tipos de reflexibilidade a critica maior na relevancia

no contexto atual de educacdo, pois se percebe o fazer e o pensar juntos, tendo como agente

numa relagdo social construida, enquanto que a neoliberal estd pronta e “acaba”. Inclusive a

reflexibilidade emerge de um cunho sécio critico e emancipatdrio, atuado na apreensdo

subjetiva do real e na busca de se entender atuante em um processo no qual deve o professor

compreender-se para poder, na acdo, interagir melhor, comunicar e realizar sua pratica com

maior confianca em si, fortalecendo-se e tornando-se, também, um ser critico.
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Libaneo (2012, p. 66-67) também discute sobre trés significados de reflexividade. Sdo
eles: Reflexividade como consciéncia dos meus préprios atos; relacdo direta entre a minha
reflexividade e as situacOes praticas; e o terceiro, para entender a reflexividade, sendo a
reflexdo dialética. Para ilustrar esses significados, recorremos a esse autor, mencionando

Dewey (1979, p. 158) que formulou o conceito de Reflex&o

0 pensamento ou a reflexdo (...) é o discernimento da relacdo entre aquilo que
tentamos fazer e o que sucede como consequéncia. (...) Na descoberta minuciosa das
relacbes entre 0s nossos atos e 0 que acontece em consequéncia delas, surge o
elemento intelectual que ndo se manifesta nas experiéncias de tentativa e erro. A
medida que se manifesta esse elemento aumenta proporcionalmente o valor da
experiéncia. Com isto, muda-se a qualidade desta, e a mudanca é tdo significativa
que poderemos chamar reflexiva essa espécie de experiéncia — isto é, por exceléncia.
(...) Pensar é o esforco intencional para descobrir as relagdes especificas entre uma
coisa que fazemos e a consequéncia que resulta, de modo a haver continuidade entre
ambas.

Neste contexto, o professor universitario precisa torna-se reflexivo, buscando atuar de
modo a fortalecer o crescimento da sociedade, tendo o discernimento de seu papel,
procurando mostrar-se como um profissional consciente de suas a¢des. O professor reflexivo,
para Sales ¢ Chamon (2011, p.199) demanda “nao s6 o exercicio pleno da autonomia nas
acOes didatico-metodologicas, mas também condicdes que Ihe permitam a reflexdo como acéo
continua e provedora de sua propria profissionalizagdo e aprendizagem permanente”.

Freire (2011) traz reflexdes sobre a pratica do professor reflexivo, pontuando ser
necessario que este faca continuamente uma reflexdo de sua pratica, deixando a curiosidade
ingénua e passando a ser mais critico, dindmico, tendo em sua agéo profissional uma dialética
que lhe permita fazer e pensar de forma dindmica e auténtica. No entanto, € importante frisar
que a capacidade para refletir emerge quando nos deparamos com o0 problema e aceitamos a
incerteza, ou seja, a hipotese (DORIGON; ROMANOWSKI, 2008).

Freire (2011) faz diversos apontamentos sobre a postura do professor frente sua
pratica, dentre eles explica a importancia do pensamento critico sobre a pratica de hoje e de
ontem, pois sé assim sera possivel melhorar a proxima pratica. Desta forma, na formacdo do
professor ou na efetivacdo de sua pratica diaria deve-se rever o que deu certo ou nao,
refletindo, dialogando, para melhorar sempre.

O que se percebe neste momento do estudo é que o professor reflexivo é um agente
em crescimento, capaz de por meio de andlise de sua pratica ou de realizacdo de cursos de

formac&o (inicial, continuada, capacitacdo, etc.) podera agir melhor no futuro proximo. Vé-se
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aqui um processo continuo, baseado na transformacdo da pratica educativa, na qual o
professor reflete sobre sua pratica (PERRENOUD, 2002).

De acordo com Alarcdo (2005) reflexdo trata-se de uma forma especializada de
pensar, que para Freire (2011) gera desafios para uma formacgdo contemporanea, porém traz,
segundo Castelli (2012), oportunidade de melhoria da pratica educativa, principalmente,
porque os professores universitarios, geralmente, passam por um choque inicial no ambiente
pedagogico, desconhecido no decorrer do periodo de graduacdo/ especializacdo/ e até mesmo
no mestrado, que tem o objetivo de priorizar a formagdo na area técnica. Portanto, quanto
mais as politicas publicas educacionais investirem em uma formacdo continuada, melhores
serdo as oportunidades de formar professores universitarios mais reflexivos.

Para Costa e Rocha (2013, p.291):

o profissional pratico reflexivo consegue superar a rotinizacdo de suas acgdes
refletindo sobre as mesmas antes, durante e ap0s executa-las. Ao se deparar com
situagbes de incertezas, contextualizadas e Unicas, esse profissional recorre a
investigacdo como forma de decidir e intervir.

A formacdo do professor universitario, partindo da preparacdo para a concretizacao de
seu trabalho, lhe possibilitara, portanto, enfrentar dificuldades diversas que surgirdo no
decorrer de sua pratica. Dando-lhe subsidios para fortalecer sua acdo pedagogica resultando
em um trabalho coerente, além da formacdo técnica, favorecendo um ensino com maior
qualidade, apontando saberes e fazeres capazes de ampliar a formacao de seus alunos, que por
reflexo também ser&o cidad&os mais criticos e auténticos.

Torna-se importante repensar na pratica usual das universidades que acabam por
desvalorizar a tarefa de ensinar, pois a formacdo docente constitui-se como sendo uma
atividade menor, frente a preparacdo para a conducdo de pesquisas. A producdo académica
dos professores universitarios volta-se para critérios de avaliacdo de produtividade e
qualidade docente (SILVA; BERTONE, 2010).

Romanowshi (2007) discute a importancia do trabalho reflexivo mediante o processo
de formacéo e profissionalizacdo do professor. Apesar de ndo criar um estudo a parte, traz no
decorrer de sua obra diversas menc¢des ao professor valorizar sua pratica estudando-a sempre
e se aperfeicoando, de modo a melhoréa-la. Afinal, “a pratica reflexiva nos remete a processos
mentais que devemos distinguir, principalmente se considerarmos seus vinculos"
(PERRENOUD, 2002, p. 30). Neste aspecto sempre que pode, faz referéncia a atuacéo critica,

auténtica e reflexiva do professor, principalmente, do futuro. Este é o perfil do educador que a
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sociedade precisa hoje e amanha, visando uma melhoria na qualidade do ensino oferecido no
Brasil.
Neste principio norteador é importante que o professor universitario se prepare mais

para a sua atuacdo. Muitos ainda apresentam

uma pratica de ensino arraigada nos conformes pressupostos paradigma
conservador. E desafiante e concomitantemente instigante relatar a realidade das
concepcBes e das praticas de professores universitarios, visando encontrar
alternativas que auxiliem os docentes a estruturarem uma nova concepcao e pratica
pedagdgica na perspectiva critica de ensino (SILVA; BERTONE, 2010, p.1).

Ainda é um desafio encontrar nesta pratica pedagodgica elementos para melhor
direcionar o trabalho dos professores universitarios, principalmente, quando a preocupacao
maior € a transmissdo do ensino. Barreiras sdo constantemente encontradas e derrubadas por
profissionais que ainda acreditam em uma resposta a sociedade, que clama por uma educacéo
de qualidade.

No entanto, pode-se ressaltar que a qualidade, em todas as suas dimens@es, melhora
a medida que a universidade, o aluno, a sociedade, o proprio professor, trabalha para isso,
portanto, € o resultado da formacéo do professor que transformaré o ensino, gerando melhoria
na qualidade deste. Dai a insisténcia em mostrar o quanto € importante a formacéo continuada

para o professor universitario, pois ele deve

estar a todo o momento passando por um processo formativo, se questionando para
gue haja mobilizacdo em sua pratica, buscando caminhos a fim de aprimorar e
aprofundar seus conhecimentos, suas habilidades, para se tornar marcante, ideal,
fascinante a cada dia no processo ensino-aprendizagem (SILVA; BERTONE, 2010,

p.1).

2.2.3 Formacdo Continuada

Atualmente, com as mudancas sociais, econdmicas, culturais e politicas, surge um
novo mundo e com ele irrompe uma maior necessidade de todos os profissionais estarem mais
bem preparados para a vida em sociedade. E por este motivo que se torna importante prestar
mais atencdo na educacdo, mais propriamente nos profissionais que fazem parte do contexto
universitario, visto que estes devem estar bem preparados para assumir seu papel de professor.
Para isso devem procurar estar sempre estudando, atualizando-se, tornando seu trabalho cada

vez melhor, para isso é que surgiu a formagdo continuada.
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Sendo assim, a formacdo continuada

vem sendo compreendida como aquela que ocorre apos a formacdo inicial
(magistério em nivel superior, licenciatura, bacharelado), a partir do ingresso do
sujeito na carreira do magistério. Dito de outra forma, tudo aquilo que ocorreu antes
do ingresso no trabalho entra na categoria da formacdo inicial e o que ocorre
depois, na categoria de formacao continua (FUSARI; FRANCO, 2005, p.1).

No campo educacional a formacdo continuada é bastante ampla, heterogénea e
complexa. Por esses motivos muitas vezes a definimos de maneira incorreta, sendo necessario
conhecer um pouco mais da histéria dessa modalidade de ensino. Ainda pode-se ressaltar que
a formacéo continuada vem ocupando cada vez mais espago no campo educacional, embora
ainda com muitas discussdes e duvidas, tais como: qual a necessidade de se fazer cursos de
especializacdo? Como vem se dando o atendimento e a expansdo da Formacdo Continuada?
Quais as concepcoes politico-pedagogicas presentes na implantacao dos cursos? Como vem se
dando a formacdo e a selecdo dos professores para esses cursos? Como se define o conteido
da aprendizagem, a escolha ou a elaboracdo do material didatico e o processo de avaliagdo? E
ainda, como € a instituicdo que trabalha com a formacéo continuada?

Esta formac&o, no entanto, veio para atender aqueles que buscam por melhoria na sua
capacidade profissional, ou mesmo para aqueles que desejam uma progresséao salarial, enfim,
para aqueles que veem a necessidade de estarem melhor preparados, principalmente, para o
tempo em que se vive hoje, permeado de novas tecnologias, conhecimentos dos mais
variados, alunos cada vez mais exigentes.

De forma ampla pode-se observar que as universidades tém se preocupado em
subsidiar governo e sociedade, colaborando na producdo de conhecimentos que visam a
melhoria da qualidade dos servicos prestados pelas instituicbes que trabalham com a
formacdo continuada (FUSARI; FRANCO, 2005).

E importante ressaltar que atualmente, o profissional que ndo esta em constante busca
por aperfeicoamento ndo consegue acompanhar o0 mercado, que a cada dia se torna cada vez
mais competitivo. A aprendizagem € algo que nao se pode desprezar. Aprender é fundamental
para que se desenvolvam bons trabalhos, acdes, praticas que podem melhorar uma dada
realidade. Segundo Lakomy (2008, p.16) “o conceito de aprendizagem ¢ complexo porque
envolve a interacdo de diversos fatores e processos através dos quais compreendemos
conceitos de temas especificos, como matematica, portugués, desenho, etc.” Assim, ndo se
pode deixar de destacar que aprender ndo é algo estatico, que se absorve e pronto, ao contrario

éum processo constante.
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O conhecimento também ndo é estatico, ndo esta parado no tempo, esta sempre dando
lugar a outro conhecimento. Na verdade, o que se aprende hoje, amanhd j& pode estar
defasado. Logo, precisa-se estar atento a mudancas, a novas aprendizagens.

Compreendendo a agéo docente e relacionando-a com a formagéo continuada, pode-se
analisar que a relacdo pedagdgica ndo se limita ao espaco de sala de aula; ela € muito mais
ampla, estendendo-se para além da escola, na medida em que as expectativas e necessidades
sociais, bem como a cultura, os valores éticos, morais e intelectuais, os costumes, as
preferéncias entre fatores presentes na sociedade tém repercusséo no trabalho educativo.

No entanto, segundo Libaneo (2006, p.45) “o significado politico da educagao trouxe
consigo a separagdo entre o saber/saber fazer e o saber ser, fragmentando o pedagdgico, o
técnico e o politico na agdo pedagdgica escolar especifica”. Quase que uma relacdo eminente
entre a teoria e a pratica, mas de forma a mostrar que sem o devido preparo um profissional
ndo consegue atuar em nenhuma profissdo, seja ela por mais simples que seja. A pratica
diaria, o aperfeicoamento, a formacéo séo elementos primordiais para que qualquer pessoa se
torne um excelente profissional.

Sendo assim, ¢ importante “criar no futuro um profissional do ensino a consciéncia de
classe, e fazé-lo passar, ele também, da consciéncia comum das coisas, para uma consciéncia
critica” (GADOTTI, 1997, p.142). O profissional consciente além de sua formacdo, busca
constantemente novos aprendizados, investe na formacdo continuada, que deve ser buscada
com muita maturidade, atencéo e criticidade. Afinal, o professor que realmente preocupa-se
com sua pratica ndo se vé como um sabio, mas como uma pessoa pronta para receber mais e
mais ensinamentos. Tornando-se assim, um sabio por exceléncia (PERRENOUD, 2000).

Gadotti (1997, p.142) reflete que “o profissional de ensino nao ¢ um técnico, um
especialista, é antes de tudo um profissional humano, do social, do politico”. Neste sentido, é
que se pode ressaltar que o professor deve buscar para si, melhorias, aprimoramento no
ambito académico. Seja por meio de formacdo organizada pela Secretaria de Educacdo em
parcerias com Universidades e outras agéncias formadoras; como por parte do Banco
Mundial, ou por concurso publico; dissertacdo de mestrado sobre educacdo, enfim, de que
educadores ao participarem de uma formacdo continuada estejam contribuindo de alguma
forma para a formacdo e a melhoria do trabalho.

Ainda, pode-se afirmar que a formacdo continuada

€ uma exigéncia para 0s tempos atuais. Desse modo, pode-se afirmar que a
formagdo do docente acontece em continuum, iniciada com a escolarizagéo basica,
que depois se complementa nos cursos de formacdo inicial, com
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instrumentalizacdo do professor para agir na pratica social, para atuar no mercado
de trabalho; continua ao longo da carreira do professor e pela reflexdo constante
sobre a pratica, continuidade de estudos em cursos, programas e projetos
(ROMANOWSHI, 2007, p. 138).

Diante desta realidade, percebe-se que a continuidade da aprendizagem, a busca por
novos conhecimentos, e aprimoramento profissional, complementam o trabalho docente, que
deve ser um processo continuo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96) tem em suas
disposicdes a formagdo continuada. No artigo 63, da LDB, descreve-se que 0s institutos
superiores de ensino manterdo: “III - programas de educagédo continuada para os profissionais
de educagdo dos diversos niveis”. Desta forma, as instituicdes superiores se veem
compromissadas com a formagdo continuada, e diante desta realidade observa-se que sejam
em ensino presencial ou a distancia, esta tem sido uma realidade. Mais adiante, no art. 80 esta
também descrito que “O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educagéo

continuada”. Uma realidade que também vem sendo trabalhada pelo poder publico.

Diante destes preceitos legais, pode-se ressaltar que a formagéo continuada:

é considerada pela LDB direito de todos os profissionais que trabalham em
qualquer estabelecimento de ensino, uma vez que ndo s6 ela possibilita a
progressdo funcional baseada na titulacdo, na qualificacdo e na competéncia dos
profissionais, mas também propicia o desenvolvimento dos professores articulados
com este estabelecimento e seus projetos (MENEZES, SANTOS, 2002, p.1).

Diante desta realidade, pode-se concretizar que a formacdo continuada, além de
necessaria, também possibilita a progressao profissional, tdo almejada por profissionais. No
entanto, cabe ressaltar que ndo se obtém somente a titulacdo, mas abre-se as portas para uma
qualificacdo que vai ao encontro da melhoria do trabalho, efetivamente, resultando em uma
melhoria do ensino. Assim, a formacdo continuada pode ser uma oportunidade de melhoria
também da prética educativa fortalecendo a mesma e tornando possivel um melhor trabalho
profissional, bem como ter maiores condi¢cdes de obter o sucesso esperado.

Promover essa aprendizagem é ndo s6 um dever de todo profissional envolvido com a
educacdo, como uma responsabilidade da escola, frente a uma educacdo de qualidade. E
diante desta realidade que a formacdo do profissional se faz importante e necessaria, afinal
cabe ao professor, bem como aos demais profissionais, resguardar o direito do aluno de ter um

ensino de qualidade.
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Para que isso ocorra, o professor necessita buscar sempre aperfeicoar sua prética.
Segundo Severino (1994, p.16) neste aperfeicoamento ¢é preciso refletir que “os profissionais
da Educacdo necessitam dos conhecimentos para entender o sentido de sua pratica”. De certa
forma, quem ndo estd envolvido em melhorar sua pratica, ndo consegue acompanhar a
evolucdo que se estende no mundo todo, em se tratando de aperfeicoamento profissional.

Esta realidade remete ao professor ter a consciéncia que seu trabalho merece sempre o
melhor de si, e também estar sempre preparado para lidar com as adversidades, sendo assim,
um profissional inovador, ndo esquecendo jamais que é um professor, especializado, que
necessita estar sempre em busca de novas conquistas, aprender cada vez mais, aprofundar
seus conhecimentos.

Por mais que um profissional conclua seu curso superior, ficam sempre lacunas a
serem preenchidas, algo que se deseja como necessidade maior, em ser desenvolvido. Por este
motivo a formacdo continuada vai preencher parte desses espacos. Ademais, pode-se observar
que essa formacdo é atualizacdo de saberes e conhecimentos, bem como trocas de
experiéncias que devem ser amplas, constantes, e valorizadas. Estas sé@o primordiais para que
a educacdo se fortaleca e para que o Brasil consiga o almejado ensino de qualidade, téo
necessario, pois a boa educacao é um diferencial para apostas futuras.

No contexto educativo, observa-se que valorizar a educacdo € direcionar acfes para
que seja comprovada a eficacia do ensino, sua forca, o fortalecer de uma conquista que a
sociedade almeja ou seja, ter um ensino de qualidade.

Governo e educacdo devem estar realmente unidos neste bem comum, mas deve-se
também valorizar o trabalho educativo, promover uma amplitude de conquistas que merecem
se estabilizarem em uma acéo transformadora e que faz parte da realidade educativa que € a
formacdo continuada.

Romanowski (2007) reflete sobre a necessidade da formacdo continuada ser ou nédo

obrigatoria, e descreve que:

embora ndo constitua carater obrigatdrio, a formagao continuada do professor esta
vinculada & estruturacdo da carreira em niveis, cujo acesso se estabelece pela
combinacdo tempo de servigo mais qualificacdo titulada, o que torna a formacéo
continuada um requisito para melhoria salarial (ROMANOWSKI, 2007, p.136).

Uma realidade é que o estimulo salarial pode ser uma opc¢éo para muitos profissionais
buscarem a formacdo continuada. Visto que, ndo sendo obrigatdria e se ndo melhorasse o

salario, muitos profissionais continuariam resistentes a realizd-la. Em se tratando de
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resisténcia muitos professores ndo tém ideia da importancia da formacdo continuada para seu
trabalho.

Neste sentido, € importante compreender a formacdo do professor, partindo da sua
esséncia, ou seja, analisando a identidade do ser humano, visando conhecer o
desenvolvimento em uma analise introspectiva. Desta forma, o objetivo do préximo capitulo é

a teoria da atividade relacionada a formacao de professores e a identidade profissional.
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2.3 A TEORIA DA ATIVIDADE RELACIONADA A FORMACAO DE PROFESSORES E
A IDENTIDADE PROFISSIONAL

O homem ndo nasce dotado das aquisi¢des histdricas da
humanidade. [...] S6 apropriando-se delas no decurso da
sua vida ele adquire propriedades e faculdades
verdadeiramente humanas. Este processo coloca-o, por
assim dizer, aos ombros das geragdes anteriores e eleva-
0 muito acima do mundo animal. (LEONTIEV, 1978, p.
282-3)

A formacdo docente tem um propdsito de ser, ou seja, de acontecer na vida de um
individuo. Interiormente, ha uma projecéao futura, que se inicia, em muitos casos, na infancia.
Aos poucos no decorrer da vida vai amadurecendo e culmina em um curso universitario.

Fernandez Cruz (2006) referindo-se a Knowles (1992), desenvolveu um esquema
sobre os estados de desenvolvimento da identidade profissional dos professores iniciantes, no
qual descreve como sendo fatores contribuintes da escolha profissional: experiéncias
familiares e escolares, bem como processos educativos, experiéncias formativas; o significado
das experiéncias e as interpretacdes; os modelos de familia; dos docentes positivos e
negativos, e o desenvolvimento de uma filosofia educativa que formam esquemas de atuacéo
profissional; o enfoque das relacbes adulto-crianca, as estratégias instrutivas e o contexto
instrutivo formam o marco para a agdo que constroem a identidade profissional docente.

Neste capitulo, busca-se em uma esséncia teorica, a analise sobre o desenvolvimento
humano a ser discutida voltada para a constituicdo historica de vida, especificamente a do
professor em sua formacéo, dentro da perspectiva da psicologia histérico-cultural, tendo como
escopo a Teoria da Atividade.

Ao realizar um retrospecto historico para melhor entender a Teoria da Atividade,
torna-se importante reconhecer suas origens desde o seculo XX (BARBOSA; URSI;
MATTOQOS, 2011). No entanto, estudos mais especificos revelam que essa teoria teve suas
bases em trés vertentes classicas: a filosofia alema dos séculos XVIII e XIX (com destaque
entre Kant e Hegel); os escritos de Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895),
que elaboraram o conceito de atividade, tendo como base estudos sobre o psiquismo humano,
a cultura e os problemas da vida, buscando a constru¢cdo de um referencial materialista
historico e dialético para a psicologia; e a psicologia soviética fundada por Vygotsky,
Leontiev e Luria (VIANA, 2013).

Entre as décadas de 1920 a 1930 foi o periodo efetivo do surgimento da Teoria da

Atividade, no contexto da Escola Histdrico-cultural Soviética de Psicologia (VIANA, 2013).
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Nesta escola, com base em estudos referentes a Vygotsky, pode-se ressaltar que o
“desenvolvimento propriamente humano ¢ cultural e social na sua origem e denominando
assim porque depende da mediacdo de sistemas simbdlicos” (STOLTZ, 2011, p.70).

O conceito de atividade, no entanto, foi inserido na Unido Soviética (década de 1920),
antes dos trabalhos de Leontiev, mas sempre foram e ainda sdo, alvo de constantes
modificacOes e debates tedricos dentro da Psicologia (BARBOSA; URSI; MATTOS, 2011).
Desta forma, pode-se destacar que na década de 1920 surgiu uma estreita relacdo com
Vygotsky e Luria para trabalhar com Leontiev, compondo, na psicologia, a mais famosa
Troica (Tréika) (GOLDER, 2004). Termo derivado da lingua russa (tpoiika) que significa um
comité de trés membros. No caso descrito no texto os trés elementos séo: Vygotsky, Luria e
Leontiev. O termo é muito mencionado em estudos de Psicologia.

Segundo Golder (2004), esses autores produziram alguns trabalhos que refletiram nas
pesquisas posteriores de Leontiev, como: “Recordag¢des mediatizadas em criangas com
mudancas organicas (por enfermidades) do intelecto” (1928), “Propriedades do método
dialético na psicologia da memoria” (1929), “Exame e psiquismo” (1929), “Grafologia”
(1930) e “Desenvolvimento da estrutura interna e da conduta superior” (1930). Sendo assim,
coube a Leontiev pesquisar a memdria como um dos processos psicologicos superiores.

Em pouco tempo Leontiev especializou-se em Psicologia Geral (teoria dos processos
psicoldgicos superiores, sentido pessoal) e Luria em Neuropsicologia (processos psicologicos
superiores, cérebro e psiquismo) (GOLDER, 2004).

Lev Semenovitch Vygotsky (1896-1934) foi um dos mais influentes psicologos
russos, propds-se a desenvolver uma nova psicologia, que considerasse ndo s6 0 noOvo regime
da Rdssia (depois de 1917), mas também a posicdo da psicologia como ciéncia. Sua
psicologia representa a sintese entre a psicologia como ciéncia mental e como ciéncia natural,
tendo como base de analise a consideracdo do homem como corpo e mente, ser bioldgico e ser
social, pertencente a sua espécie, bem como participando de um processo histérico (STOLTZ,
2011).

No pensamento vygotskyano “o uso dos signos ¢ visto como uma atividade mediadora
que define a nossa atividade como seres humanos porque estes tém capacidade de inverter a
ac¢do” (STOLTZ, 2011, p.56). De acordo com Viana (2013) foi Vygotsky quem langou as
bases do desenvolvimento da Teoria da Atividade. No entanto, fica evidente que pensamento
e linguagem se unem gracas ao trabalho humano, o que era defendido pelos conceitos
marxistas (STOLTZ, 2011). Com relacdo ao trabalho, Marx alega que o homem usa seu

corpo, membros em movimento modificando e trabalhando sobre a natureza. [...] os
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individuos se fazem de fato uns aos outros fisica e espiritualmente, mas ndo fazem a si
proprios. (MARX, 1993, p. 55).

Na verdade, Vygotsky e Leontiev, apresentam a importancia do trabalho na vida
humana e sua relacdo com a natureza e em seguida com a sociedade. Fato que diferencia os
homens dos animais, por ndo fazerem relagdo com a natureza e a sociedade e nem uma
ligacdo bioldgica ou coletiva.

De acordo com Vygotsky o ser humano desenvolve-se a partir de contatos com o0 meio
e de experiéncias sociais, bem como das regulacdes realizadas por outros e de sua prépria
autorregulacdo. Também, destaca que a consciéncia individual e os aspectos subjetivos sdo
essenciais para o desenvolvimento humano, pois eles surgem em funcdo da reconstrucéo e da
reelaboracdo dos significados pelo individuo, os quais sdo transmitidos pelo grupo cultural
(STOLTZ, 2011).

O médico e neuropsicologo Alexander Romanovich Luria (1902-1977) ao longo dos
anos, depois de diversos estudos referentes & medicina e a neurologia, tornou-se um dos
maiores especialistas no estudo do cerebro, principalmente das fungdes corticais superiores
(ROUDINESCO; PLAN, 1998). Também foi reconhecido como sendo um dos seguidores
mais famosos de Vygotsky, além de defensor e co-fundador da teoria historico-cultural.

Luria foi considerado como um dos responsaveis pela origem da filosofia sociocultural
soviética que deu origem a Teoria da Atividade (BARBOSA; URSI; MATTOS, 2011;
VIANA, 2013). De certa forma, enquanto Leontiev construiu a Teoria da Atividade, Luria
dedicou-se aos estudos neurologicos e a linguagem (FREITAS, 1994). No entanto, pode-se
considerar que ele foi um dos primeiros propositores a abordar as questdes multiculturais de
pesquisa da Teoria da Atividade em meados da década de 1970, (ROCHA, 2000).

Mesmo com o trabalho pioneiro de Vygotsky relativo a abordagem histérico-cultural,
a pesquisa de Luria permaneceu como uma tentativa isolada, sendo direcionada a diversidade
cultural (ILLERIS, 2015). Pressupdem-se que por este motivo, poucas foram as referéncias
sobre Luria nos estudos realizados, o que tornou limitado o estudo sobre este e a Teoria da
Atividade.

Alexei Nikoldevich Ledntiev'® (1903-1979) foi considerado o “pai” da Teoria da
Atividade (BARBOSA; URSI; MATTOS, 2011), sendo Vygotsky o quem lanca as bases do

3 H& uma divergéncia em diversos estudos sobre Leontiev, com referéncia a escrita do seu nome, encontrou-se:
Alexei Nicoldevich Ledntiev (VIANA, 2013); Alexis Nicolaievich Leontiev (BARBOSA; URSI; MATTOS,
2011); Alexei Nikolaevich Leontiev (pesquisa no Google Académico). A maioria dos registros em sites de busca,
como o Scielo e 0 Google Académico, elucidam que a forma correta do nome de Leontiev seria: Alexei
Nikol&evich Ledntiev.
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desenvolvimento desta teoria, mostrando que a acdo mediatizada e a atividade
interpsicoldogica podem servir de plataforma para a construgdo de uma teoria refinada que
visa entender o desenvolvimento da mente e da atividade humana (VIANA, 2013). Os tipos
de atividades externa (interpessoal) e interna (intrapessoal) sdo mediadoras das juncdes que
os individuos fazem de seu entendimento com o universo, 0 mundo em que vivemos. O
processo de internalizagdo acontece com a passagem da atividade externa para a interna.

Como se sabe, Vygotsky tomou como base das suas investigacoes as duas hipoteses
seguintes: As funcdes psiquicas do homem séo de carater mediatizado; os processos
interiores intelectuais provém de wuma atividade inicialmente exterior,
interpsicoldgica (Leontiev, 1978, p. 153).

Nas palavras de Leontiev, a Teoria da Atividade nasceu nas obras de Vygotsky,
inserindo elementos essenciais desta teoria. Nos estudos de Libaneo (2004), explica que
Leontiev desenvolveu um dos mais importantes conceitos na abordagem histérico-cultural, a
atividade humana. No entanto, destaca que posteriormente outros autores dedicaram suas
pesquisas ao desenvolvimento da Teoria da Atividade, como: Galperin (Psicologia Infantil),
Bozhovich (Psicologia da personalidade), Elkonin (Psicologia do desenvolvimento humano),
Zaporoyetz (Psicologia evolutiva), Levina (Psicologia da Educacédo), (GOLDEN, 2004).

As obras de Leontiev O desenvolvimento do psiquismo (1978) e Actividad, conciencia
e personalidad (1983), e Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem de Vygotsky, Luria e
Leontiev (1981). Conforme Longarezi (2011), tornaram-se trabalhos classicos no que se refere
ao psiquismo humano e a articulagcdo nos processos objetividade-subjetividade, de maneira
dialética do individual e do coletivo.

No contexto geral, o termo “atividade”, considerando os estudos realizados em
Barbosa, Ursi e Mattos (2011), sofreu uma longa evolucdo desde suas origens, desde as
concepgoes de Vygotsky relativas a “praxis humanas” voltadas as ideias de Marx, até chegar a
Leontiev na definicdo de “identidade”.

Na Teoria da Atividade a relacdo entre a estrutura objetiva e a subjetiva da
consciéncia, Duarte (2003) destaca duas implicacBes da analise que Leontiev faz dessa
relagdo: “o avango no campo da teoria marxista no que se refere as complexas relagdes entre
individuo e sociedade; e o enriquecimento dos instrumentos metodolégicos de analise dos
processos de alienacdo produzidos pelas atividades que ddo o sentido (ou o sem-sentido) da
vida dos seres humanos na sociedade capitalista”, (DUARTE, 2003, p. 284).
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Esta teoria fundamenta-se na ideia de que o homem sente necessidade de estabelecer
um contato ativo com o0 mundo exterior, para poder viver nele, precisa concretizar formas de
sobreviver. A atividade direciona-se, portanto, as necessidades do individuo, levando-o a
atuar e influir no espago em que esté inserido, transformando-se com ele (VIANA, 2013).

De acordo com Rodrigues (2009), Engestrom (1987) ampliou o trabalho de Leontiev
pela juncdo do sujeito, e apresentou sua triangulacdo nos seguintes componentes: 0s sujeitos,
0 objeto, a comunidade com os seus mediadores, as ferramentas, as regras e a divisdo do
trabalho dentro de um todo, “o modelo sugere a possibilidade de analisar uma multiplicidade
de relagGes dentro da estrutura triangular da atividade. No entanto, a tarefa essencial é sempre
a de entender o todo sistémico, e ndo apenas separar conexdes” (ENGESTROM, 1987, p.101,
apud RODRIGUES). Sobre essa Otica, a Teoria da Atividade pode ser dividida em trés
geracOes: a primeira representada pelo tridngulo de mediacdo de Vygotsky em que o sujeito
interage com o objeto, a partir de um elemento mediador. Ha aqui um enfoque no individuo e
nas relacbes do mesmo com o0s objetos. A segunda geracdo surgiu pela necessidade de poder
mostrar a natureza social da atividade, trata-se do “sistema de atividade”, ou seja, a atividade
é desempenhada pelo individuo, por um grupo de individuos, sendo influenciada por divisdes
sociais. Nesta geracdo, formam-se conexdes entre: sujeito, objeto e elemento mediador;
regras, comunidade e divisdo de trabalho. Na terceira geracdo sdo lancadas ideias de redes
complexas entre sistemas de atividade, havendo interacdes entre as redes, sendo um elemento

influenciando outro.

2.3.1 Formacao de Professores e a Teoria da Atividade.

O trabalho é uma das bases de analise que pode ser destacada na Teoria da Atividade.

Sobre essa perspectiva, o trabalho executado pelo homem contribui na formacao
humanizadora da consciéncia e, também, para a formacdo alienante da mesma. Leontiev
(1978) alerta que essa relacdo é complexa na constituicdo subjetiva da consciéncia. Pois esta
relacdo é o reflexo da realidade vivida, na realidade social do mundo interior de cada sujeito e
através de experiéncias e observacdes, proporcionando o desenvolvimento do préprio homem.
Nesse aspecto, a consciéncia € a evolugédo do psiquismo como forma superior, ou seja,

ela ¢, pois, “logo desde o comeco, um produto social, e continuaré a sé-lo enquanto existirem
homens”, (MARX, 1993, p. 44). Essa consciéncia so é possivel nos homens desempenhando

trabalho “o trabalho é um processo que liga 0 homem a natureza, o processo de agdo sobre a
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natureza”, (LEONTIEV, 1978, p. 74) ao modificar a natureza, o homem modifica a si mesmo.
Assim o trabalho é entendido como “uma agdo sobre a natureza, ligando entre si, 0S
participantes, mediatizando a sua comunica¢ao”, (Leontiev, 1978, p. 75).

De acordo com Leontiev (1978), a estrutura da atividade é composta por: necessidade,
motivo, operacgao, acado, condicOes e objeto. Considerando-se a formacgéo da profissédo docente
e as acOes de formacdo de professores, concordando com a perspectiva tedrico-metodoldgica
da atividade, pode-se fazer, primeiramente, uma relacdo entre atividade, objeto e necessidade.
Esta é uma condicdo que deve satisfazer qualquer atividade, sendo realiza por meio da acéo
com foco no objetivo.

De acordo com Leontiev, a necessidade foi demarcada em:

a primeira condicdo de toda a atividade é uma necessidade. Todavia, em si, a
necessidade ndo pode determinar a orientagdo concreta de uma atividade, pois é
apenas no objeto da atividade que ela encontra sua determinagdo: deve, por assim
dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a necessidade encontra a sua determinacao no

objeto (se “objetiva” nele), o dito objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que o
estimula (LEONTIEV, 1978, p. 107-108).

Neste contexto, 0 objetivo é atingido conforme a necessidade do individuo. Portanto,
ndo se pode deixar de ressaltar a consideravel proximidade entre a necessidade, motivo,
objeto e condi¢des, vigentes na estrutura da atividade.

O conceito de atividade esta ligado ao conceito de motivo. Atividade ‘ndo motivada’
ndo deve ser entendida como uma atividade sem um motivo. A atividade ndo acontece sem
um motivo, ela é uma atividade no qual o motivo se encontra objetiva e subjetivamente
escondido (LEONTIEV, 1993). Nas palavras diretas do autor, “uma atividade ndo motivada
ndo leva dentro de si uma atividade privada de motivo, e sim uma atividade com um motivo
subjetivo e objetivamente oculto”, (LEONTIEV, 1993, p.83).

O motivo é o0 que mobiliza a pessoa para satisfazer a necessidade. Em relacdo ao

desenvolvimento da motivacdo da aprendizagem, Leontiev (1993, p.28), declara:

no decorrer da vida escolar, nés podemos detectar trés niveis principais no problema
da motivacdo, para a aprendizagem: (a) o nivel dos motivos que se encontram na
prépria aprendizagem; (b) o nivel dos motivos que se encontram na vida escolar e
nas relacdes com a classe e com o coletivo da escola; e, (c) o nivel de motivos que
se encontram no mundo, na futura ocupagao e nas perspectivas da vida do sujeito.

Ao que concerne o trabalho do professor universitario, deve estar pautado na selecédo
de conteudos que certifiquem a formacdo de conhecimentos. Nesse sentido, o objetivo do

profissional da educacdo € ensinar aos estudantes as habilidades para se tornarem mais
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autdbnomos, em outras palavras, aprenderem por si mesmos. “Quando se desenvolve diante de
nds um processo concreto, externo ou interno, na sua relagdo com o motivo, este se manifesta
como uma atividade humana; e no que se refere a subordinagdo ao objetivo, como agéo ou
grupo de agbes.” (LEONTIEV, 1983, p. 85).

A operacao seria a “a¢do com seus motivos proprios, sendo em alguns casos motivos
conscientes” (GOLDEN, 2004, p.34). Em se tratando das analises de Leontiev (1978)
referentes a estrutura da atividade, para chegar a atingir as necessidades o sujeito depende das
condicbes (indispensavel a acdo, mas nao se identifica com esta) para se concretizar uma
operacgdo. A condicdo da atividade, no entanto, pode ser vista como sendo a relacdo existente
entre o significado social e o sentido pessoal, neste aspecto, a formacdo do professor, emerge
do que representa social e pessoalmente, para o sujeito. Pode esta condicao estar relacionada a
forma, aos instrumentos, bem como a atividade a ser desenvolvida para fins da formacéo
docente.

Em uma sintese analitica, pode-se destacar que a acdo € determinada pelo seu fim e as
operacgdes dependem das condi¢des em que este fim é dado, ou seja, como as necessidades séo
satisfeitas. De certa forma, as acdes sdo conectadas mais em desejos do que em necessidades,
sdo baseadas em motivos. Considerando, portanto, as acdes, pode-se ressaltar, também, que
elas estdo repletas de formas subjetivas, além de pensamentos tedricos, mas pensamentos que
abrangem a partir do que se pretende alcancar enquanto objetivo.

A atividade s6 é configurada quando o objeto, a finalidade do ato estiver ligada ao
objetivo que se pretende atingir, impulsionado pelo motivo (LEONTIEV, 1978). Pode-se
destacar que o que “distingue uma atividade de outra € o objeto da atividade [...] que confere a
mesma determinada dire¢io” (LEONTIEV, 1983 apud LIBANEO, 2004, p.41).

Na formacdo dos professores, 0 objeto, portanto, configura ao que o sujeito pretende
chegar, que € ser professor. Pode-se, nessa via, ter motivos profissionais, bem como pessoais,
impulsionando este objetivo. Ou seja, um sujeito pode querer seguir 0s passos de um familiar
(com formacdo em educacdo) ou buscar ser um profissional capaz de mudar a realidade onde
mora, alfabetizando criancas, enfim, varios podem ser os motivos que impulsionam atingir o
objetivo.

Davidov, 1999 (apud LIBANEO, 2004), concorda com Leontiev sobre o entendimento
de que a atividade € constituida de necessidades, tarefas, acGes e operacdes, mas acrescenta
um componente que modifica substantivamente a formulacdo do professor. Trata-se do

desejo, enquanto nucleo basico de uma necessidade:
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0 desejo deve ser considerado como um elemento da estrutura da atividade. [...]
Necessidades e desejos compdem a base sobre a qual as emogdes funcionam. [...] O
termo desejo reproduz a verdadeira esséncia da questdo: as emogOes Ssdo
inseparaveis de uma necessidade. [...] Em seus trabalhos, Leontiev afirma que as
acOes sdo conectadas as necessidades e motivos. Discordo desta tese. A¢des como
formac0es integrais, podem ser conectadas somente com necessidades baseadas em
desejos — e as a¢Bes ajudam na realizacdo de certas tarefas a partir dos motivos. [...]
E esta a estrutura da atividade que tentei apresentar-Ihes. [...] Os elementos so 0s
seguintes: desejos, necessidades, emocdes, tarefas, agBes, motivos para as acoes,
meios usados para as a¢des, planos (perceptual, mnemaonico, pensamento, criativo) —
todos se referindo a cognicdo e, também, a vontade. (DAVIDOV, 1999 aputd
LIBANEO, 2004, p. 41).

Nesta proporcdo, a estrutura da atividade pode ser analisada, além dos elementos
descritos por Leontiev (a necessidade, 0 motivo, a operacéao, a a¢do, as condigdes e o objeto)
destacando a figura do desejo. Ou seja, ndo basta ter necessidade, motivo, realizar a operacao,
executar a acdo, ter as condi¢cdes apropriadas, e chegar a um fim se ndo tiver também o
desejo.

O desejo também foi referido no estudo de Sivieri-Pereira (2008, p. 54), “acredita-se
que apenas as mudancas ocorridas a partir do desejo humano de mudanca é que serdo
verdadeiramente duraveis, e para que a pessoa conheca seu desejo ¢ fundamental que ela
conheca, primeiramente, a si mesma, para sO entdo saber qual € o seu desejo”. Em se tratando
da formacdo do professor o desejo torna-se um forte elemento para que a atividade se
concretize.

Ainda, considerando a formacdo do professor, destacam-se também, uma dualidade
importante, na concretizacdo da estrutura da atividade, também descritos por Leontiev (1978)
que sdo: sentido e significado.

Nem sempre as agdes sdo atividades que representam sentidos para o sujeito.
Dissociam do motivo. O objeto da acdo pode ser também a finalizacdo da acdo. Por exemplo,
muitas vezes o sujeito ndo teve sua formacao profissional docente, mas ele se organiza em
acOes considerando as transformacdes histéricas do mundo e sua forma de como se relaciona
suas vivéncias com o seu trabalho, encontrando assim, um significado amplo ligado a
consciéncia. O que o sujeito faz € o que da o significado da acdo. O sentido que 0s sujeitos
déo ao seu trabalho é o significado do mesmao, pois:

o sentido é sempre uma formacéo dindmica, fluida, complexa, que tém varias zonas
de estabilidade variada. O significado é apenas uma dessas zonas do sentido que a
palavra adquire no contexto de algum discurso e, ademais, uma zona mais estavel,

uniforme e exata [...] o sentido de uma palavra é inconstante. Em uma operaco ela
aparece com um sentido, em outra, adquire outro. (VIGOTSKI, 1998, p. 165).
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O significado pode ser percebido como uma nogéo de identidade profissional docente,
discutida por Fernandez Cruz (2006, p. 102) citando Nias (1989), “a identidade profissional se
fundamenta em uma perspectiva interacionista simbolica para afirmar que a identidade é uma
construcgdo de si mesmo, como objeto que se experimenta nas relagdes com os demais”.

De acordo com Ferndndez Cruz a identidade pode ser pessoal e coletiva. A primeira
existe em um principio de construcdo a partir das perguntas: Como?, Desde que?, Por quem?
e Para quem?. Enquanto, a construgdo da identidade coletiva parte do principio da pergunta
do Para que. Ambas, determinam o contetido simbdlico e seu sentido para quem se identifica
com ela e se coloca fora dela. De certa forma, a construcdo social da identidade sempre tem
lugar em um contexto marcado por relagdes de poder, hd uma inter-relagdo entre a construcéo
da identidade pessoal e da identidade profissional, mesclando o sentido e significado,
coincidindo com o motivo.

(A atividade se refere) “aqueles processos que, realizando as relagdes do homem
com o mundo, satisfazem uma necessidade especial correspondente a ele. (...) Por
atividade, designamos os processos psicologicamente caracterizados por aquilo que
0 processo, como um todo, se dirige (i.e, objeto), coincidindo sempre com o objetivo

que estimula o sujeito a executar essa atividade, isto €, o motivo” (LEONTIEV,
1992, p. 68).

Fernandez Cruz (2006) sugere a promocao de inovacdes educativas que constitui
etapas, nas quais 0s docentes constroem, desconstroem e reconstroem sua identidade
profissional, aprendendo a reconhecer a si mesmos e aos outros, mediante categorias
pertinentes, num processo integrado de dupla transacéo biografica e relacional.

As contribuicbes da Teoria da Atividade ao exercicio profissional docente podem
possibilitar ao professor encontrar estratégias para organizar e estruturar atividades em seu
trabalho, para que o aluno encontre objetivos pessoais, desempenhando assim, um perfil
profissional. Este, também, constitui-se com o desenvolvimento da identidade, com
abstracdes de fatos e situacdes.

Fernandez Cruz, 2006, ao mencionar Knowles, 1992, destaca que se tem desenvolvido
um modelo de construcdo da identidade profissional em professores principiantes que
estabelece uma sucessao de estagios de construcdo da identidade profissional desde a primeira
infancia. Na jornada da vida, desenvolve-se também o estado emocional em oportunidades
oferecidas para que o individuo possa evoluir psicologicamente. Se assim ocorrer de forma
positiva, destaca-se a valorizacdo das experiéncias de trabalho ou outras atividades

relacionadas as vivéncias do ser humano.
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O exercicio da docéncia € composto por varias acdes e realizado por diversas
operacOes, necessitando assim do coletivo humano. A principio, o contetudo é visto como
objeto de atividade, logo, ao ser conscientizado, o docente adota-o como um conjunto de
ideias. Qualquer trabalho realizado coletivamente tem em cada pessoa, suas ideias
particulares, individuais, que ao se relacionarem com o0 outro vao acrescentando
conhecimentos. A acdo, s passa a ter importancia para 0 homem quando este vé nela um
sentido, e toma consciéncia de sua realizacdo. A atividade e 0s objetos também passam a fazer
parte da consciéncia a partir de sua necessidade.

O ser humano tem seu conhecimento, e muitas vezes o professor se profissionaliza na
pratica, esse conhecimento da pratica ndo deve ser ignorado, porque o professor esta em
contato com a realidade e as necessidades que apresentam em seu trabalho. A pratica também
define profissionais que estdo em constantes transformagdes. Na forma dialética assinalada
por Marx, na teoria do materialismo historico-dialético, é possivel observar o processo de
mudanca quantitativa e qualitativa, onde a esséncia permanece, mas ha transformacgdes com a
construcdo de saberes.

A consciéncia desses momentos vividos torna-se como instrumentos de reflexo da
realidade, que pode ser objetivada no trabalho docente, construindo significado como parte
dessa consciéncia. Rabade, 1995, citado por Fernandez Cruz (2006) tambem afirma que no
processo de conhecimento humano acontece também o processo de objetivacdo em trés
fontes: a) a linguagem, que proporciona ideias, orientacdo de conduta pessoal, organizacdo da
acdo profissional, junto a transmissdo coletiva de conhecimento; b) o trabalho que, oferece de
certa forma uma parcela de preocupacéo; e c) as instituicdes que facilitam a compreensao da
cultura e os conhecimentos culturais.

Neste contexto, o condicionamento formativo, muitas vezes, conforma o docente e ao
mesmo tempo possibilita o conhecimento profissional, dessa forma, acontecem as
subjetivacdes individuais que se abrem as relacGes entre os sujeitos da comunidade que
constituem outros docentes, expandindo a sociedade. As atitudes de conhecimento dos
sujeitos sdo atos de um sujeito que conhece. Relacionando ao trabalho docente, sua tarefa é
aprendida também através da experiéncia que vai sendo construida.

Fernandez Cruz (2006) discute, ainda, varios tipos de conhecimentos, mas o que
chama a atencdo para a discussdo neste estudo foram algumas suposicGes sobre a
aproximacao (auto)biografico-narrativa como marco conceptual de analises do conhecimento

docente:
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O professor é o maior ator do conjunto de que afetam o curriculo numa classe.

O conhecimento ndo é apenas teodrico ou pratico, deve haver uma sinergia entre
ambos.

No contexto do professor a teoria e pratica sdo horizontal, dialética e interativa.

E de suma importancia compreender como os professores experimentam sua
realidade de trabalho, sua atuagdo e seu avango ao desenvolvimento pessoal e
profissional FERNANDEZ CRUZ, 2006, p.100).

Nesta amplitude de conceitos, o conhecimento do professor ndo é somente tedrico ou
pratico (mas ambos), a pratica como a teoria sdo horizontais e, por fim a experimentacdo da
realidade, pois é atuando que ele se desenvolve como pessoa e como profissional. Afinal a
Teoria da Atividade “¢ considerada como parte essencial e indivisivel da vida social e
incluem objetivos ndo somente fisicos mais também mentais” (BIZERRA, 2009 apud
BARBOSA; URSI; MATTOS, 2011, p.3). Pode-se concretizar ainda, que esta teoria €
caracterizada “pelo grau de influéncia dos processos psiquicos e psicologicos e ndo pela
quantidade em que aparece em determinada etapa da vida do individuo” (VIANA, 2013,
p.52).

A partir da Teoria da Atividade, toma-se como origem central, a discussdo dos
processos de formacdo do professor como atividade tendo como intuito investigar os

processos de subjetivacao da identidade docente.



3 PROBLEMATIZACAO

O comportamento humano é complexo, a necessidade de aprofundamento nas
questdes pautadas sobre a formacao da identidade pessoal e profissional, individual e coletivo,
principalmente no que se refere a formacdo de professores, é prépria da natureza humana.
Com a necessidade dessa compreensdo, o impacto que esse trabalho pode causar na sociedade
é de promover discussGes sobre a Subjetividade, a Teoria da Atividade relacionada a
formacéo do professor universitario, com a singularidade das historias de vida dos docentes
em trabalho. Dessa forma, sua divulgacdo tem a pretensdo de proporcionar novos estudos,
planejamentos, avaliacdes e reflexdes da formacéo identitaria do e no contexto educacional.

Muitos jovens chegam as universidades sentindo-se inseguros da escolha que fizeram
para sua formacéo na graduacdo. Resultados de uma cultura acostumada a uma educacgédo que
direciona o sujeito a uma falsa autonomia, devida a alienacdo politica, gerando o que
Contreras (2002) chama de: “desorientacdo ideologica”.

Outra possivel causa é o trabalho precario desenvolvido por parte de professores que
atuam no ensino médio e a sociedade capitalista. De acordo com Hypdlito (2012), com a
intensifica¢do do trabalho, vdo se criando novas formas impostas de organizagdo do mesmo.
Uma nova identidade docente vai sendo construida sob os processos de intensificacdo de
trabalho se internalizam deixando os sujeitos com a sensacao de autointensificacao.

Dessa forma, a autoestima dos professores e dos graduandos torna-se como um resgate
a parte integrante na personalidade e na construcdo da identidade docente. Os relatos podem
servir como fator fundamental a outros profissionais que implicitamente se sintam
incomodados ou ndo com sua atuacdo profissional, a fim de externarem seus anseios em
querer desenvolver ou descobrir novas dimensoes.

Para melhor compreensdo sobre a justificativa e a problematica dessa pesquisa, 0

topico seguinte apresenta a busca de trabalhos feitos nessa tematica.



4 JUSTIFICATIVA

O termo subjetividade esta sendo utilizado com muita intensidade nesse novo milénio.
Principalmente no campo da psicologia que tem suas bases na area da salde. Na area da
educacdo que também estuda o ser em sua individualidade, bem como seu desenvolvimento
psiquico na sociedade, o tema é investigado em vérios niveis da profissdo dos professores do
primeiro, segundo e terceiro grau. Como estes tém em sua atividade profissional a mediacao
de novos conhecimentos, é nessa mediacdo que se constréi a relacdo do autoconhecimento e
como parcela de contribuigdo, o conhecimento do outro.

Para melhor compreenséo, Lane (2002, p. 17), apresenta seu conceito sobre o tema:

“A subjetividade ¢ construida na relagdo dialética entre o individuo e a sociedade e
suas instituicdes, ambas utilizam as mediacGes das emoc@es, da linguagem, dos
grupos a fim de apresentar uma objetividade questionavel, responsavel por uma
subjetividade na qual estes cédigos substituem a realidade. Assim,
objetividade/subjetividade como unidade dialética é mediada por uma estrutura
denominada Subjetividade Social (GONZALEZ Rey, 2002), a qual através de
cadigos afetivos e linguisticos garante a manutencdo do status quo”.

E nessa linha de pensamento que o presente estudo se justifica. Nas entrevistas,
didlogos elaborados e sistematizados emerge a proposta de investigar como os profissionais
da educacdo vivenciam sua profissdo desenvolvendo dimensdes pessoais e relacionadas as
dimensdes profissionais.

Como a proposta aqui é desenvolver esse trabalho na area da Educacéo - o estudo e a
realizacdo dessa pesquisa tornam sua contribuicdo abrangente nessa area, investigando e

construindo novos saberes sobre as perguntas que sdo apresentas no item a seguir.



5 OBJETIVOS

5.1 OBJETIVO GERAL

Identificar as relacbes que o professor do ensino superior estabelece entre as

dimensGes profissionais da docéncia e suas dimensdes pessoais.

5.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Pesquisar, na bibliografia especializada, a temética central do trabalho
investigativo.

e Conhecer a historia de vida dos professores tendo em vista os significados
culturais, a formacéo profissional e seus ideais.

e Investigar o modo como os professores dao sentido ao seu trabalho e o
relacionam a suas vidas e suas influéncias na sociedade.

e Investigar como os professores se apresentam com o perfil do mestre critico,

técnico, reflexivo e intelectual.



6 METODOLOGIA

Esta € uma pesquisa descritivo-exploratéria de corte transversal que utilizou a
metodologia qualitativa para o alcance de seus objetivos. De acordo com Bogdan e Biklen
(1994), a investigacdo qualitativa possui as seguintes caracteristicas: 1) a fonte direta de dados
é 0 ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal; 2) é descritiva; 3)
0s investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelo
resultado do produto; 4) tendem a analisar os seus dados de forma indutiva; e 5), o significado
é de importéancia vital na abordagem qualitativa. Ndo se trata apenas de analisar os dados de
forma a confirmar hipdteses construidas previamente ou como montar um quebra cabeca, mas
de investigar a histéria natural da atividade ou acontecimentos que fizeram e fazem parte da
vida das pessoas que participardo dessa pesquisa.

Garrido (1998) explica que este tipo de pesquisa também tem proposta colaborativa,
pois propde a possibilidade de desenvolvimento do tema e, também, a construcdo de novas
propostas na formagdo de professores. Nesse sentido, a pesquisa ndo se pauta no
estabelecimento de forma impositiva de conhecimento aos professores, mas na construgéo da
analise de conhecimento deles e com eles. O que faz este tipo de pesquisa ter um significado
maior, de vital importancia, pois o objetivo do interesse aqui € no modo de como diferentes
pessoas ddo sentido as suas vidas.

Para Marconi e Lakatos (2010), a metodologia qualitativa enfatiza a andlise,
interpretacdo e descricdo do comportamento das pessoas, ou seja, 0 modo como elas agem em
determinadas situagdes, 0s costumes, a postura, a conduta.

A pesquisa concretiza-se por meio de um estudo descritivo-exploratorio, que,
conforme Salomon (2001), tem como finalidade definir o problema estudado da melhor forma
possivel, utilizando a descri¢do dos fatos, dos comportamentos e das possiveis solucdes e,
também, objetiva classificar os acontecimentos e variaveis.

A leitura exploratoria pode ser comparada a expedicdo de reconhecimento que fazem
os exploradores de uma regido desconhecida. O estudo exploratorio precede os demais
estudos, mas para realiza-la é necessario possuir sélidos conhecimentos a cerca do assunto
tratado (GIL, 2002).

Buscou-se conhecer como 0s professores, sujeitos desta pesquisa, se constituiram
professores e fizeram a relacdo entre as dimensdes pessoais e as dimensdes profissionais da

docéncia. Segundo Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa de metodologia qualitativa pode valer-
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se de entrevistas, sendo possivel analisar as diferentes formas de pensar do individuo. Sendo
assim, entre os recursos utilizados em pesquisas exploratérias de carater destacam-se, neste
trabalho, a entrevista semi-estruturada realizadas com professoras do ensino superior.

O objetivo dessa abordagem & encontrar pessoas que se destacam como
informadores, que falam com mais facilidade, podendo exprimir melhor seu EU, tendo base
para a analise da subjetividade humana. Bogdan e Biklen (1994) sugerem tentar melhores
possibilidades e fazer escolhas sensatas. Nessa linha de pensamento, tem-se em vista a
oportunidade de refletir e construir novos pensamentos, tornando possivel compreender as

formas de pensar desses individuos.

6.1 SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa partiu do pressuposto de que o processo de se conhecer e se formar do
professor e seus ideais, deve acontecer no espago de trabalho do proprio docente, onde
acontecem as relagdes ensino aprendizagem em grupos que compartilhnam seus interesses num
SO objetivo.

A escolha dos sujeitos que participaram dessa pesquisa desenvolveu-se da seguinte
forma: apos a aprovacdo do projeto pelo CEP (Comité de Etica em Pesquisas), um primeiro
contato foi estabelecido com os diretores das areas de Ciéncias Humanas e de Saude, com o
Instituto de Ciéncias da Sadde - ICS (ANEXO A) e com o Instituto de Educacgdo, Letras,
Artes, Ciéncias Humanas e Sociais — IELACHS (ANEXO B), pois sdo areas afins que
estudam e desenvolvem constantemente pesquisas cientificas, com o proposito de
compreender o ser humano, considerando as influéncias histéricas, sociais, culturais e
biologicas.

Nas pesquisas de abordagem qualitativa, nem sempre é possivel definir, a priori, 0
namero de participantes para a pesquisa (BIASOLI-ALVES, 1998; CRESWELL, 2010). Para
esse estudo, cinco professores participaram concedendo entrevistas para fazer parte da
pesquisa.

Os sujeitos da pesquisa tiveram aqui seus nomes substituidos para ndo identifica-los,
sendo: (Jodo), 41 anos e 13 de tempo de docéncia, possui Mestrado em Sociologia e
Doutorado em Saude Coletiva; (Ana), 35 anos e 9 de tempo de docéncia, com Bacharel em
Nutricdo, possui Especializacdo em Nutricdo Clinica, Mestrado em Nutricdo Humana e
Doutorado em Ciéncias Nutricionais; (Sebastian) com idade de 54 anos, e 11 com tempo de

docéncia, é Bacharel em Medicina, tem especializacdo em Saide Mental, Administracdo em
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Servigos da Saude, Homeopatia e Psiquiatria, Mestrado e Doutorado em Saude na
Comunidade; (Pedro) 43 anos e 21 por tempo de docéncia, Psicologo com bacharel e
licenciatura, Especializacdo em Educacdo para Ciéncia, e Prevencdo e Intervencdo
Psicoldgica no Fracasso Escolar, Mestrado e Doutorado em Psicologia; e por ultimo, (Maria),
de 41 anos e 18 de tempo de docéncia, Bacharel em Ciéncias Sociais, Mestrado e Doutorado

em Sociologia.

6.2 CRITERIO DE SATURACAO

Nesse estudo também foi levado em consideracdo o critério de saturacdo de dados,
ou seja, a amostra foi apresentada com base no alcance de todos os objetivos da pesquisa a
partir do instrumento de coleta de dados.

Cohen, Manion e Morrison (1989 apud THIRY-CHERQUES, 2009) esclarecem que
nas técnicas ndo probabilisticas os individuos sdo selecionados de acordo com critérios
julgados relevantes para um objeto particular de investigacao. Trabalha-se, mais usualmente,
com dois tipos de selecdo de categorias: Selecdo acidental ou por conveniéncia (em que 0s
sujeitos sdo 0s que podem acessar e os dados sdo o0s possiveis de se obterem) e selecdo
intencional ou por julgamento (em que sujeitos-tipo sdo selecionados por representarem as
caracteristicas relevantes da populacdo em estudo).

Conforme os propositos das investigacdes qualitativas os participantes desta pesquisa
foram sendo selecionados através do processo de escolha intencional, sem qualquer
preocupacao com técnicas de amostragem estatistica.

Ao estabelecer contato com o0s sujeitos, foi exposta com maior clareza a natureza do
trabalho, o que seria feito, por que eles foram escolhidos, quais sé@o os beneficios do estudo, a
garantia do sigilo e o que iria ser feito com os resultados apontados na pesquisa. Para isso, 0
convidado recebeu o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE — (APENDICE
A).
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6.3 COLETA DE DADOS

Apds a confirmagdo por meio de assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido foi realizada a coleta de dados em salas reservadas anteriormente, na UFTM.

A coleta de dados foi transversal, ou seja, de uma Unica coleta na entrevista, que
seguiu um roteiro de perguntas (APENDICE B), que foi gravada e transcrita posteriormente
por meio digital (APENDICE C), e apresentada aos sujeitos para aprovacéo das analises.

Em outras palavras, para atingir os objetivos propostos da pesquisa, foi elaborado um
roteiro de entrevista semiestruturada para coleta de dados. Posteriormente, desenvolveu-se a
transcricdo por meio digital e enviado por email para cada participante, para que eles
tomassem conhecimento e ficassem cientes do que foi transcrito pelo entrevistador. Os dados
colhidos foram analisados por meio de analise de conteudo seguindo Bardin (1977), com a
elaboracdo de categorias identificadas nas falas dos sujeitos. De acordo com essa autora, a
analise de conteudo ¢ “um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes que utiliza
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do contetdo das mensagens ” (p. 40,
grifo da autora). Ainda sobre a 6tica de Bardin (1977), a organizacdo da analise passa por trés
fases diferentes: a pré-analise, fase de organizacdo propriamente dita, por atividades
estruturadas (leitura flutuante) e (a escolha do documento), fase em que se retne o material
para a analise; a exploracdo do material, é a fase de analise propriamente dita, consiste em
operacdes de codificacdo; e, o tratamento dos resultados obtidos, ainda na forma bruta, sdo
tratados “de maneira a serem significativos” (p. 127). Baseando-se em Bardin (1977), a
analise desse trabalho passou por essas fases, de forma qualitativa e categorial, em um
processo de codificacdo que, segundo essa autora, “codificagdo é o processo pelo qual os
dados em brutos sdo transformados sistematicamente e agregados em unidades, as quais
permitem uma descri¢do exacta das caracteristicas pertinentes do conteudo” (p. 129). Nesse
sentido, dentro da codificagdo, sdo feitos “recortes” para a escolha das unidades, e
posteriormente, a classificacdo e a agregacao (escolha das categorias).

A autora define a categorizacdo em “uma operagdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo
o género (analogia), com os critérios previamente definidos” (BARDIN, 1977, p. 145).

De acordo com Oliveira et al. (2003, p.11) “o uso da analise de contetido na area da
educacdo, procura ser uma contribuicdo a pesquisa em educacdo no sentido de colocar a

disposicdo do pesquisador este procedimento de interpretacao”.
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Seguindo esse proposito para a pesquisa, o projeto foi inserido em agosto de 2014,
analisado, e liberado em maio de 2015, com o Parecer Consubstanciado do CEP (ANEXO C)
para que desse inicio 0s contatos para encontrar 0s sujeitos da pesquisa.

A elaboracdo dos dados de identificacdo sera descrita por meio das variaveis: idade,
sexo, formacgdo, tempo de servico e &rea de atuacéo.

As entrevistas aconteceram individualmente no periodo de agosto a setembro. O
curso e a IES aos quais os professores pertencem ndo foram citados para assegurar sigilo aos
participantes.

Apds as entrevistas, de acordo com a técnica de anélise de Contetdo, foi feita uma
leitura inicial para a apreensdo do significado das falas dos professores. A seguir, uma leitura
mais profunda emergiram seis categorias: A escolha; O percurso de Formacdo; O que é ser

professor; Quem sou Eu; Como vejo meu trabalho; e Eu e a docéncia.



7 RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo apresentamos a anélise de dados produzidos por meio das entrevistas

semiestruturadas com o objetivo de discutir e analisar seis categorias.

7.1 ANALISE DAS CATEGORIAS

De modo a apontar os resultados e discuti-los, os dados foram distribuidos em seis
categorias analisadas por meio da andlise de conteudo. S&o elas: A escolha; o Percurso de
formacdo; o Ser professor; Quem sou eu; Como vejo meu trabalho, e, Eu e a docéncia.

Neste aspecto a analise de conteldo torna-se um instrumento de andlise
interpretativa, com necessidade de categorizar para introduzir uma ordem, segundo criterios,
na desordem aparente. Essa categorizacdo gera classes “que reiinem um grupo de elementos
da unidade de registro. As classes sdo compiladas a partir da correspondéncia entre a
significacdo, a logica do senso comum e a orientagdo tedrica do pesquisador” (OLIVEIRA et
al., 2003, p. 9). Para Meireles ¢ Cendon (2010, p. 79) “um conjunto de categorias
cuidadosamente selecionadas pode gerar indicacdes produtivas para o processo de inferéncia,

contribuindo para que as interpretagdes possam espelhar resultados validados pelo método”.

7.2 AESCOLHA DA PROFISSAO

Neste sistema de categorizacdo a primeira categoria analisada no agrupamento dos
dados coletados na pesquisa, foi a categoria “Escolha da profissdo”. Nela estdo contidas
falas dos professores do que eles acreditam ser capazes de fazer, ou mais especificadamente o
que ela é induzida a fazer, pois deve realizar esta escolha para formalizar sua profissdo.

A escolha da profissdo para Contreras (2002) reflete na necessidade de maturidade
do individuo, para que néo realize escolhas equivocadas. Afinal, uma vez estando escolhida a
profissdo, este profissional deve encara-la de frente, pois foi fruto de sua escolha, além de ter
dispensado grande tempo de sua vida na formacao.

Deve-se ainda ressaltar que nem sempre o individuo estd pronto para realizar sua
escolha profissional, Desta forma, devemos considerar, na escolha, se hd ou ndo competéncia,

capacidade adaptativa para conseguir manter-se na profissao escolhida. Porém, vale ressaltar a
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predisposi¢do do individuo para desenvolver habilidades de maneira comprometida com a
sociedade.

A escolha, pelos sujeitos entrevistados, pela docéncia, dependeu de circunstancias
casuais ou fortuitas de acontecimentos. As primeiras frases, respondidas ainda pelo primeiro

impulso pelos professores, foram:

“Puxa! Ndo sei, eu nunca tinha pensado nisso. Eu diria que eu fui escolhido”
(professor Jo&o);

“engracado, porque no inicio eu ndo raciocinei muito pela escolha”. (professora
Ana)

A escolha de ser professor tornou-se, aos poucos, em um projeto de profissdo que deu
um novo sentido as suas vidas. Alguns escolheram por influéncias familiares, por professores
que tiveram em diversos momentos da vida, seja na infancia, ou na fase adulta, referéncias
que proporcionaram vivéncias negativas ou positivas, ou como outra forma de complementar
a remuneracdo, dentre outros fatores.

Por este motivo o fator escolha profissional tem grande peso na concretizacdo da
profissdo, dai a exigéncia de certa maturidade para a escolha. A construcdo da carreira para o
desenvolvimento da maturidade precisa enfrentar a mudanca constante, enfrentando as
dificuldades da profisséo e dando suporte a pratica reflexiva, de modo a almejar o crescimento
interior e também da profisséo.

Contreras (2002, p. 73) chama a atencdo para o modo de resgatar a profissdo, dando a
entender que ¢ importante “resgatar o que de positivo tem a idéia de profissional no contexto
das fungdes inerentes ao trabalho docente”, ou seja, € buscando apoiar-se no que a profissao
Ihe oferece de bom que havera condicGes do professor realizar um bom trabalho.

Encontramos inicialmente uma questdo muito comum entre os fatores de escolha por
estimulo de movimentos extra escolares, como participacdo em pastorais na igreja, como foi o

caso do professor Jodo que respondeu:

“Eu ingressei em um grupo de jovens da Pastoral da juventude, da igreja Catdlica.
E nesse grupo eu fui despertado pelos assessores da época, um casal de adultos, a
aprender a gostar de falar em publico” (Professor Jodo).

Oliveira e Alves (2005) destacam que € muito comum a escolha da profissdo de

professor estar associada a vivéncias diversas ocorridas fora do ambito escolar (escolar no
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sentido de periodo enquanto alunos dos ensinos fundamental (I e 11, e/ou médio) que motivam
a pessoa a querer ser professor (a).
Ainda, o professor Jodo complementou destacando parte de sua histdria de escolha,

no periodo da graduagao:

professora que me orientava, a professora E, disse 0 seguinte: “Olha, vocé estd
comigo no projeto, entdo vocé vai ter que desenvolver um projeto seu” e ela me
perguntou: “o qué que te incomoda na sociedade que vocé gostaria de investigar
mais a fundo, relacionada a crianga e o adolescente?”’A experiéncia como
professor 14 em Ourinhos estava de um jeito, mas a pesquisa com os adolescentes
continuava me mantendo acesa aquela preocupacdo mesmo com esse tipo de perfil
de pessoas. De pesquisar, de entender mais, de aprofundar os temas que esse
seguimento social me provocou, me provoca e vai continuar me provocando.

Em outro momento como professor universitario, o professor Jodo continua

E isso deu muito certo porque uma professora aposentada da Enfermagem a Dr? |,
aposentada da USP, em uma das reunides que eu fazia com os meus alunos de
extensdo, ela falou assim: “Vocé esta perdendo tempo A’ e eu perguntei: porque
professora? “Porque esse projeto seu ai vocé pode estender para o conselho
tutelar, que € o 6rgdo que necessariamente acolhe as demandas por violéncia, é um
dos Grgdos que essas demandas vdo chegar, um dos setores, que a demanda de
violéncia vai chegar é da salde, que é o nosso lugar, que é a Enfermagem e
Medicina propriamente ditos, e a outros profissionais também”. Entdo eu falei:
olha professora, eu ndo tinha pensado nisso. E ela falou “pensa com carinho”.

(...) Essas estratégias de estar num grupo, no coletivo, ter que criar estratégias de
seducdo, entre aspas, de chamar a atencdo, de provocacdo ao mesmo tempo, de
leituras que deem conta de instigar nesse aluno, nesse interlocutor, algo que eu
queria ter como resposta entdo vai muito dessa perspectiva de que eu tenho um
grupo, que tem uma expectativa inclusive, e que eu ndo posso abrir mao das
expectativas desses alunos também. Entdo, é muito as minhas e as deles. (...) L4 em
Filosofia, ndés chamamos de sair da caverna. Sair da caverna, é uma escolha, € uma
escolha que exige responsabilidade. Entdo é colocar no colo do aluno, o futuro
profissional da saude, e da psicologia, essa importancia de ampliar o olhar para o
mundo, para si mesmo e para 0 mundo, para a sociedade que ele vive. Do
contrario, a gente estd formando meros técnicos que, entre aspas, querem apenas
ganhar dinheiro. Time is Money. Entdo acho que esse é o sentido um pouco do meu
fazer enquanto professor e educador. Provocar os alunos a sairem da caverna
(Professor Jodo).

Grifo da autora

Observa-se na fala do professor Jodo que ele se preocupava em estimular o aluno
a crescer, passou a ver com os exemplos de sua professora de enfermagem que seria possivel
fazer muito mais pelo aluno. Antes recebia o estimulo de algum professor, aqui, hoje, ele
passa a ser uma referéncia, um perfil, o estimulo para o aluno, de maneira a transformar

socialmente, pela sua pratica, responsabilidade e na sensatez de sua escolha de ser, professor.
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O estimulo do professor para o aluno é fator fundamental para que ele se desenvolva
de forma global. Moreira (2005) explica que o interesse ou a falta dele notada nos alunos,
bem como a indisciplina provém de como os professores os estimulam, ou mesmo, de como
ele conduz seu ensino. Demonstrando insatisfagcdo, sendo possivel que o professor gere
também alunos insatisfeitos. Porém, Allport (1973) destaca que a impressdo que causamos
aos outros, e seus reflexos sdo fatores de grande importancia no desenvolvimento de nossas
personalidades. Ndo podemos confundir efeitos externos com a estrutura interna da
personalidade, pois desnorteiam pensamentos.

Considerando-se que a “a pratica social como o ponto de partida e como ponto de
chegada possibilitara uma ressignificacdo dos saberes na formacdo de professores”
(PIMENTA, 2007, p.25). O préximo elemento a ser analisado na categoria escolha da
profissdo se refere ao estimulo vivenciado na infancia, que se perde, muitas vezes, pelo
convivio social do individuo, mas que, também, ele descobre ser mais forte, levando-o a
concretizar esta formacéo.

Como é o caso da Professora Ana que disse:

“A docéncia me chama a aten¢do desde menina, desde aquele sonho de crianga que
pergunta para vocé, o que vocé quer ser? E eu falava: professora. S6 que durante o
decorrer da minha vida eu me aproximei de uma nutricionista, eu me aproximei da
nutricdo, me apaixonei pela nutricdo, e esse sonho da professora primaria, muito
presente entre as criangas, se transformou em professora universitaria. Mas o que
me moveu foi aquela paixdo que surgiu desde crianga mesmo pelo o que seria um
professor. E o que o professor desperta em uma aluna, acho que eu me apaixonei
desde crianga, pela docéncia, e foi tomando ai esse formato de professora
universitaria, pelo fato de eu ter encontrado com uma nutricionista e também ter
apaixonado pela nutri¢do”

Mesmo escolhendo outra profissdo na vida adulta a professora Ana ficou com a
imagem e ideia de sua infancia de ser professora. O que comprova no seu interior, elementos
subjetivos, que denotam a sua identidade levando-a a concretizar a formacdo de professora.
Além disso, é importante frisar que, na maioria das vezes, o professor “passa por um processo
de aprendizado, na formacdo inicial, por meio da observacdo, como aluno, da pratica de seus
professores, influenciando assim sua pratica profissional” (DORIGON; ROMANOWSKI,
2008, p.10). Ainda sobre a escolha de Ana, Fernandez Cruz (2006) referindo-se a Knowles
(1992), destacou sobre os estados de desenvolvimento da identidade profissional dos
professores iniciantes, fatores contribuintes da escolha profissional como o enfoque das
relacBes adulto-crianca, as influéncias instrutivas, que direcionam para a acdo da escolha e a

construcdo da identidade profissional docente.
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A professora Ana destaca ainda a sua posi¢do diante do curso de doutorado,
percebeu-se como referéncia para os alunos, deixando-a com uma sensagdo positiva,

satisfatdria na qual se apoiou para o fortalecimento profissional.

Com o reconhecimento dos alunos, quando 0 meu contrato terminou e eu ja estava
na metade do doutorado, e teve, é... Olha, eu fico até arrepiada... Um carinho muito
grande, uma festinha de despedida dos alunos, um cartdo muito bonito, onde eles
falaram que eu marquei eles de alguma forma na formac&o. Foi a primeira vez que
eu tinha escutado isso: “vocé foi importante para mim, eu me espelho em vocé”.
Foi a primeira vez que eu tinha escutado isso de uma turma.

«pr s » ol s ; -
Vocé me marcou”. “Vocé marcou a minha formagdo”. “Quando eu crescer, eu
quero ser igual a vocé” e ouvir isso de uma aluna, ai é que caiu a minha ficha

(Ana).

Neste caso, a professora Ana percebeu que o professor ndo esta ligado apenas ao
ensinar, mas € capaz de transformar a realidade onde atua. Além disso, pode-se analisar que
esta experiéncia reforca que, na formacdo o professor reconhece e muda sua identidade e o
“sentido de si” (OLIVEIRA et al., 2006). Recorremos também a Silva (2009) ao esclarecer a
forma dialética das relagdes e como subjetivamos as situagdes as quais “dizem respeito ao
individuo, ao psiquismo ou a sua formacao, ou seja, algo interno, numa relacéo dialética com
a objetividade, referindo-se ao que é externo. E como processo e resultado, algo que é amplo e
que constitui a singularidade de cada pessoa”. Neste contexto, a professora Ana percebeu
ampliddo de seu trabalho, a satisfacdo de sua escolha profissional, o reconhecimento de ser
professora e 0 exemplo de como se apresentava aqueles que poderiam trilhar caminhos como
ela trilhou.

A Professora Maria relatou a histéria de vida dela como aluna e os estimulos
recebidos por professores. No entanto, reconhecia que fazer faculdade ndo estava na sua

historia de vida, e, nem familiar.

Eu era aluna trabalhadora, e uma professora nossa de lingua portuguesa, recém
formada pela UNESP, assumiu minha turma substituindo a nossa professora que
estava em afastamento de salde. A C insistiu que eu deveria prestar vestibular,
porque ela incentivava dizendo que eu era boa de redagéo, e que a redagcdo na
UNESP tinha peso 2, entdo ela achava que eu tinha condi¢es de passar e que eu
devia tentar. E um professor meu de histéria muito querido, o C, ele insistiu que eu
era boa de Historia e que eu tinha que fazer vestibular, tinha que estudar, mas
assim, fazer faculdade nunca fez parte dos meus planos, nem da minha historia de
vida, nem da minha histéria familiar. Entdo, eu tenho uma paixdo muito grande
pela educagdo, tem uma fala muito potente da minha mae que ela diz assim: que
“ndo sente inveja de nada das pessoas, que a unica inveja que ela sente, é de ndo
saber ler e escrever (Maria).
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Observa-se, neste contexto, que trés pontos foram decisivos na escolha
profissional: o estimulo da professora; a facilidade de escrever e a histéria de vida da mée que
ndo sabia ler e escrever, mas que valoriza os estudos de escrita e leitura. A profisséo e suas
escolhas contribuem multiplas e, por vezes, contraditérios significados, pontos de vista,
valores morais, etc., (OLIVEIRA et al., 2006).

No entanto, o ponto de grande interesse na fala da professora Maria foi das

lembrancas docentes e dos estimulos que teve na escola. Destacando esta realidade afirma:

Depois, eu tenho lembrangas muito boas de docentes. Se eu for retomar na minha
vida, o tanto que varias docentes me influenciaram. Isso é bastante curioso sabe,
porgue no primeiro e segundo ano de escola, eu ndo fiz o pré primario, o ensino
infantil, eu entrei na primeira série, e eu lembro da primeira professora Vilma, da
primeira série, a professora Lurdinha da segunda, depois a da terceira a professora
Beatriz. Entdo acho que eu tive assim, em toda a minha trajetoria se eu for parar
pra pensar na minha vida escolar e os educadores que eu encontrei, eu me sinto
privilegiada porque nos meus trés primeiros anos de formagao, eu tive professoras
gue me marcaram, assim, profundamente, muito amorosas, muito cuidadosas. Entéo
acho que isso influencia bastante no pensar como vocé vai se tornar professora,
porque a gente busca dentro da gente os educadores que fizeram sentido. Eles
estavam muito mais preocupados com a nossa formacdo classica de saber ler,
escrever e estudar, do que propriamente com os temas que eles iam tratar. Eu acho
que eu oscilo entre uma professora extremamente autoritaria, que quer cobrar dos
alunos engajamento, dedicacdo, envolvimento, e um rigor técnico, ou uma
dedicacdo que os meus docentes, que 0s meus educadores cobraram de mim quando
tava na graduacdo, e em outras fases da vida (Maria).

Em toda esta descricdo percebeu-se que a escolha de uma profissdo implica
realmente, em angustias, inquietacbes, indefinicbes e projecbes (MORETTO, 2002).
Realidade que pode ser analisada quando menciona os professores e até mesmo suas
caracteristicas, correlacionando-as a formacdo de sua identidade. Além disso, passou a ser
referéncia e também, mostrou que seus professores foram também referéncias para ela. Ao
percorrermos a Leontiev (1993) sobre 0s trés principais niveis da motivacdo, destacamos (b) o
nivel dos motivos que se encontram na vida escolar e nas relacbes com a classe e com o
coletivo da escola (p. 28). A professora Maria foi motivada no periodo escolar, desde a
infancia, em suas relacdes com as professoras. Hoje, esse motivo mobilizou-a a sua escolha,
satisfazendo a necessidade de ser professora.

Na revisdo da literatura também encontramos que a familia € um dos principais
fatores contribuintes ou ndo para a escolha da profissdo, ou seja, para que o individuo tome
uma decisdo (SANTOS, 2005). No caso da professora Maria, esta realidade ficou muito

evidente, pois se apoiou nas concepgdes que 0s pais tinham sobre educacéo.
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Os meus pais sempre acreditaram na educagao, e talvez a licdo que eu tive disso, é
sempre acreditar numa educacdo, mas ndo tinha uma nogdo de tudo o que a
educacdo podia fazer. E as asas que me deram foi a educacéo. Entdo eu acredito na
educacdo. Numa educacéo que liberta. [emociona-se neste momento da entrevista].
E assim, nooossa senhora! Muito, muito bom lembrar disso. Muito, muito dificil viu.
Muito, muito mesmo. E acho também que sé funcionou porque eu encontrei gente
muito, muito especial, que acreditou tremendamente em mim (Professora Maria).

Santos (2005) esclarece que o sentimento gerado pela familia é fator determinante para
a escolha profissional, pois constri no individuo sentimentos que vao ser importantes
elementos para a formacdo de sua identidade. Lane (2002) na perspectiva da psicologia
historico-cultural, aborda sobre as emocdes, a subjetividade, a linguagem, e os grupos (no
caso da professora Maria, a familia, os professores, “gente que acreditou em mim”)
apresentando uma objetividade que foi para Maria, no momento da entrevista, e nas
lembrancas de suas reflexdes, subjetiva¢es que alicercaram a sua realidade.
O convite a ser professor tambem ¢ fator de escolha destacado na pesquisa. O
professor Sebastian, compartilha esta realidade afirmando:

Eu fui convidado também a trabalhar como professor, por um grande amigo, Dr. A.
M. G. para trabalhar no Sanatério Espirita de Uberaba. Fui trabalhar como
clinico, e hoje eu vejo, assim, a inquietacdo com relacdo a educacdo como
possibilidade de formacéo, de mudanca de comportamento, aconteceu hum contato
com as pessoas que se internam no Hospital Psiquiatrico, as pessoas em sofrimento
mental (Sebastian).

O convite feito e aceito traz referéncia a relacdo entre pessoas na sociedade,
repercutindo na efetivacdo da pratica pedagogica, na qual a pessoa escolhe a profissdo nédo
somente para a satisfacdo pessoal, ou para se realizar, mas sim motivada a prestar um servico
de melhor qualidade a sociedade na qual esta inserido (SOARES, 2002).

No entanto, um dos entraves apresentado pelo professor Sebastian, é que trabalhar
como professor sem saber como realizar este oficio torna-se uma tarefa dificil, reflete nos
perfis anteriores, nas vivéncias pessoais e na pratica, e a0 mesmo tempo exige a formacéo.

Este foi outro motivo de escolha da profissdo, como relatou

SO que, é como estamos falando, a gente chega, e 0 que a gente sabe de aula, é o
que a gente vé do professor fazer. Algumas intuitivas, outras reunindo algumas
experiéncias que vocé ja viu de outro professor. E outras coisas assim mais do nivel
pessoal, que eu estou procurando desenvolver, assim, a compreensao, a tolerancia,
a lidar com diferencas € uma coisa que hoje estd muito presente na minha vida, e
que nem sempre é facil, e muito menos, é uma coisa que se ensine. E é uma coisa
dificil de ensinar, porque ndo é uma coisa que seria, vamos dizer, ensindvel de
forma expositiva, numa cétedra tradicional. E algo que ensina criando ambientes,
através do exemplo, através da convivéncia (Sebastian).
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Nesse sentido, € muito importante para o professor estar preparado para ministrar
suas aulas, devendo ter uma cultura e versatilidade para elaboragdo das mesmas. Neste
aspecto o professor Sebéastian foi visualizando outras préaticas para trabalhar, mas sabia da
necessidade de atuar buscando a formar-se como professor e preparar-se para continuar seu
oficio, seja no Sanatdrio Espirita ou em alguma outra instituicdo educacional.

Também, com Sebéstian foi possivel perceber como o professor pode ser um

agente multiplicador, uma referéncia:

eu tenho a possibilidade mesmo, depois de centenas, ou milhares de alunos, a
plantar uma semente positiva em um. E essa semente positiva em um, ja tera valido
todos os outros mil que eu ndo consegui fazer valer a pena. Entdo foi quando
realmente, eu vejo, que foi 0 momento que tornou claro para mim que realmente a
docéncia é a minha profissao e a minha opg¢ao de vida (Professor Sebastian).

O professor como agente multiplicador € ponto relevante da pratica, e para isso
deve estar bem preparado, de modo a entender que a profissdo docente emerge da pratica,
sendo capaz de elevar o nivel de conhecimentos dos alunos, formando-os como cidad&os do
futuro. Assim como Saviani (2009), orienta a superacdo de dilemas existentes na formacéao
docente, o professor Sebastian reconhece a docéncia como sua profissao, atribuindo sentido e
também significado de forma “supra-individual” (GONZALEZ REY, 2003), percebida em
seu discurso, e valendo-se como agente multiplicador de uma responsabilidade social.

Como afirmou o professor Pedro, a pretensdo de formar o melhor aluno, como se
pode analisar na fala: “eu estou aqui para tentar formar o melhor psicélogo que eu puder. Isso
é algo que me motiva, o sentido que eu tenho, tem a ver com uma visdao de mundo e de
sociedade, e que ndo é separado da minha atuacdo” (professor Pedro).

Nesta fala, realmente, fica claro ndo so a vontade de lecionar, como a de formar o
aluno em toda a sua capacidade interativa. Oportunamente, descreve-se a satisfacdo pessoal, a
questdo do sentido e significado que abordamos na parte tedrica e a formacdo da identidade
do professor, que resultara na formacao da identidade do aluno.

Nesta fala, o professor deixa claro a satisfacdo de dar aula, a formacdo mais ampla
que pode promover no aluno. Une a satisfacdo pessoal que refletird no trabalho do aluno,
favorecendo na formacéo profissional dos discentes.

A histéria do professor Pedro, se assemelha ao da professora Ana. O interesse pela
profissdo foi desde a infancia, mas no curso psicologia, a professora Ana cursou nutricéo.

Vejamos a transcricdo da fala:
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Olha, eu comecei o interesse pela escola ainda menino. Na escola onde eu terminei
0 meu ensino fundamental existia uma professora que me estimulou a ser monitor
no laboratorio de ciéncias e a partir disso eu comecei a mudar a relagéo que eu
tinha com a escola e com a educagdo. Quando eu terminei o ensino médio e
finalmente eu entrei no curso de psicologia, eu tive uma professora do primeiro
periodo que dava psicologia geral que era uma pessoa que fazia mestrado em
psicologia escolar, e essa pessoa me fez ter muito interesse, era a professora L. E eu
fui vendo nessa area da educacdo, uma possibilidade de intervencado, e comecei a
me ver como alguém que pudesse trabalhar no ensino, e ser professor. Quando eu
terminei o mestrado eu entrei na UFU como professor substituto. Entéo o interesse
pela docéncia veio de uma historia de vida, e de uma série de coincidéncias de
pessoas. Essa professora do Ensino Fundamental, depois a minha amiga la da
evangelizacao, depois a professora L no curso de graduacéo, em psicologia, depois
essa amiga que me chamou para dar essa aula, e no fim o pessoal do mestrado

(Professor Pedro).

Entre todos os fatores descritos nesta parte do estudo, consideramos que a identidade
ndo pode ser vista de forma imutavel, ela muda conforme o individuo vai presenciando
historias de vidas como as relatadas que fazem com que eles modifiqguem seu interesse pela
profissio (PIMENTA, 2002). Principalmente, porque diante desta realidade estdo
profissionais que de inicio, mesmo tendo prazer na infancia por serem professores, partiram
para outros caminhos, mas depois efetivaram este desejo inicial.

Percebe-se que nessa formacdo da identidade, a profissdo de professor, como
qualquer outra, emerge de um momento, de um contexto histdrico, como fator elementar das
necessidades impostas pela sociedade, que com o tempo foram adquirindo carater proprio e
construindo sua legalidade (PIMENTA, 2002).

7.3 PERCURSO DE FORMACAO

A andlise seguinte foi sobre a segunda categoria “Percurso de formacgdo”, ou
melhor dizendo, a trajetéria de vida do professor universitario direcionado para a sua
formacdo e realizacdo da pratica atual.

Neste aspecto, toma-se por base que todos estes profissionais ndo tiveram formacéo
pedagdgica inicial de professores, cada um na sua particularidade escolheu uma profissao a
sequir (médico, psicologo, nutricionista, cientista social), mas que no decorrer da sua
trajetdria de vida tornaram-se professores universitarios.

A escolha profissional nem sempre € definitiva na vida de uma pessoa, pois no
decorrer dos anos ela pode ser reordenada ou totalmente modificada conforme o
amadurecimento ou a busca por uma satisfacdo pessoal. E esta visdo que se pode ter ao longo

da realizacdo das entrevistas com os professores universitarios.
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O professor Sebastian, por exemplo, deixou claro que uma escolha profissional nao

ocorre em um momento exato, mas se constroi ao longo dos anos. Assim, explica que:

Normalmente como eu imagino, observo mesmo nos meus alunos, a escolha
profissional, nunca ela €, no momento exato, num momento Unico, nem, ela é, tdo as
vezes, clara. Ela é um conjunto de situagdes que véo acontecendo e que vao levando
a gente a optar por essa situagéo (professor Sebastian).

Esta é uma realidade na vida do ser humano, pois como lembra Banchs (2002) este é
um ser ativo, construtivo, dindmico e esta em permanente conflito com os sucessos de sua
vida cotidiana, construindo sua propria historia. Sendo assim é na sua trajetéria de vida que
vai tendo oportunidade de trilhar seu caminho e fazer suas escolhas.

Escolhas estas que também parte do exemplo de outras pessoas, como cita 0 mesmo
professor, quando destaca sua apreciacdo aos estudos referentes a Paulo Freire, que para o

mesmo despertam o interesse dos alunos. Descreve:

Trabalhando na populacdo, nds percebemos a importancia de utilizar técnicas de
educacdo. Entdo a gente utilizava técnicas teatrais, dramatizacdo, e a gente
comecgou a estudar também, Paulo Freire, que era uma questdo da Pedagogia do
Oprimido, da Autonomia, da transformacdo, daquela relacdo, e eram temas que
realmente me agradavam muito, eu sempre achei muito importante, interessante
(Sebaéstian).

Na sua historia de vida percebeu que trabalhar Freire (autor), sem ser licenciado em
Educacdo, e ainda té-lo como referéncia € algo que parte da esséncia que ele sentia ter, ou
seja, de ser professor.

De acordo com Libaneo (2004), nos estudos de Leontiev (1978), a compreensdo da
realidade proporciona a formacdo da identidade, sendo constituida a partir da necessidade.

Neste caminho ha a compreensdo do que se quer e pretende alcancar. Os exemplos
de vida, o cotidiano, também sdo decisivos para a op¢do de formar-se professor universitario,

conforme se pode averiguar:

Depois de ter passado por ja algumas experiéncias no hospital, eu percebi que o
que eu gostaria de avancar em termos de experiéncia, ndo poderia, mas alcangaria
um limite dentro da propria institui¢do, e, também, as experiéncias que eu estava
tendo dentro do servi¢o publico da secretaria de salde, estavam me parecendo
bastante limitadoras, a questdo da burocracia voltada muito mais, assim, s6 para o
atendimento. Eu resolvi procurar, novamente voltar para a universidade, porque é
outro aspecto que eu acho importante, porque eu me defino como uma pessoa que
gosta de aprender. E a docéncia hoje para mim € isso, o local que eu posso
exercitar a pratica do aprender, pela possibilidade de estar em uma sala, de estar
trocando experiéncias, e mais formalmente, ensinando, é uma maneira de estar
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aprendendo. Eu sempre falo para os alunos que a melhor maneira da gente
aprender é quando a gente ensina (Professor Sebastian).

A experiéncia profissional dentro do hospital também foi base para que pudesse
tomar novas decisdes. Hoje vé a docéncia como uma forma de ampliar conhecimentos,
aprender mais, trocar experiéncias, enfim, tem a oportunidade de também ensinar.
Sabiamente, descreve que a melhor maneira de aprender € ensinar.

Leontiev (1983) demonstra essa realidade, trabalhou muito com a identificacdo do
eu, partindo de pontos como: necessidade, motivo, operacdo, acdo, condi¢des e objeto. Todas
estas partem do entendimento da figura do que se deseja realizar. No caso, ndo € o suficiente
seguir tais pontos, sem que haja o desejo de concretizar cada um, seguindo as etapas que vao
surgindo ao longo da vida.

Lane (2002) também reforga em seus estudos que o ser humano vivenciando diversos
contextos na sociedade, bem como no ambito profissional percebe-se como pessoa, identifica-
se enquanto profissional. Precede-se assim, a sua formagdo como pessoa e como profissional,
frutificadas por escolhas.

A entrevista com o professor Sebastian abriu precedentes para que pudesse fazer uma
reflexdo sobre a sua pratica, sobre sua formacéo e, também, sobre sua escolha. Principalmente
pelo fato de ser professor, sem ter a licenciatura, mas acreditando em si e na profissdo a qual
abracou.

A transcricdo da fala de Sebastian destaca-se:

Entdo é um ponto que eu estou nesse momento, e € cOmo eu consigo, assim, até
quando surgem as perguntas é que a gente comeca a criar as respostas. Entéo para
vocé colocar essas questdes agora que eu estou organizando, até eu me encontro em
um momento da minha vida que eu estou organizando as experiéncias, organizar
minhas ideias, quais 0s préximos passos, para onde eu vou direcionar em fungéo
das mudancas que estdo acontecendo tanto no geral do pais, como também aqui,
local, na universidade, e no ambiente também da outra universidade. Essa
oportunidade estd sendo boa para organizar essas ideias também (Professor
Sebastian).

Este professor descreve, neste momento da entrevista, como esta foi importante para
a sua reflexdo, pois nunca pensou nas suas escolhas e a trajetdria para chegar onde esta, sendo
professor universitario. Freire (1976) faz um convite para esta reflexdo destacando como
sendo importante para a formalizacdo da prética, descrevendo-a como um elemento que
“clarifica” a acdo na qual novas reflexdes podem surgir. O autor destaca ainda que a reflexéo
somente é legitima quando parte do concreto, quando esclarece, quanto torna possivel a acdo

mais eficiente.
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Neste aspecto, o0 professor Sebéstian destaca que mesmo levado a refletir sobre sua
escolha destaca que sempre quis ser professor, pois depois de ter feito o Mestrado comecou a
ter outro sentido de vida, o que reforca que a formacao continuada é ponto base para ampliar a
preparacao profissional do professor, dando-lhe uma nova visao sobre a sua prética.

eu sempre tive ligado com a pratica e quando eu optei por entrar para a
universidade, depois de ter feito o mestrado, ja estava realmente dando um outro
sentido a minha vida. Entdo eu estava realmente querendo me tornar um professor e
ter aquela experiéncia do ensino na docéncia” (Professor Sebastian).

A visdo do professor Sebastian trouxe a tona a dualidade sentido e significado
(construcdes intelectuais) que o ser humano realiza conforme vai agregando a materialidade e
as contradigcdes presentes no real, dando forma a sua realidade (AGUIAR et al., 2009). Para
este Professor o mestrado trouxe outro sentido a sua vida, que foi produzido de forma supra-
individual (GONZALEZ REY, 2003) e, da qual foi parte da sintese psicoldgica (AGUIAR et
al., 2009) na qual se identificou.

Assim, continuou destacando que:

Entdo, como eu estava envolvido com a questdo, eram poucas pessoas que se
interessavam na universidade (...) E ai foi onde eu pude ter experiéncias em
atividades diferentes do ensino, da docéncia, de como o trabalho do professor é
mais um tipo de um colaborador, estrategista, do que de um executor. 1sso sao
coisas gque a gente precisaria parar, com mais frequéncia, para refletir, porque,
normalmente, a gente ndo faz essa reflexdo. Ou, de vez em quando, a gente tem
alguns insigths (Professor Sebastian).

As experiéncias diferentes também fomentaram o interesse deste professor para a
concretizacdo da realidade universitaria. Também deixa claro que hd pouco interesse de
pessoas em trabalhar na area da educacdo universitaria, o que para ele gerou mais
oportunidade, viver essas experiéncias. Provavelmente, pelo fato de ter se formado na area da
salide, e seus colegas de graduacdo optaram em atuar na carreira do grau de formagcéo.

No caso deste professor pode-se analisar o processo reflexdo — na — acdo, que trata da
experimentacdo, experiéncias em que “as situacdes praticas sdo notoriamente a experimentos
controlados” (SCHON, 2000, p. 61). Desta forma, analisa-se que o professor universitario, no
contexto de sua pratica, deve refletir na sua postura enquanto profissional, principalmente,
pelo fato de ele ndo ter (na maioria das vezes) licenciatura. Sua formacdo centra-se na
autoformacéo critica, reflexiva e socioconsciente.

Dorigon e Romanowski (2008, p.10) descrevem que para Dewey “o pensamento

reflexivo tem uma funcdo instrumental, origina-se no confronto com situagdes problematicas,
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e sua finalidade é prover o professor de meios mais adequados de comportamento para
enfrentar essas situagdes”. Refletir, portanto, leva o professor a amadurecer, abrindo
possibilidade de enfrentar os dilemas que cercam sua pratica.

Além da reflexdo, o professor Sebéastian também ressaltou a importancia do
autoconhecimento, principalmente, pelo fato de analisar sua propria trajetoria de vida, a qual

ndo o privilegiou com a formagé&o inicial em Educacéo.

Entdo, autoconhecimento é uma coisa muito importante para o professor, eu acho
que ele precisa se conhecer, para saber os seus limites, e para saber as suas
possibilidades. Saber até onde, mesmo que encontre naturezas muito opostas, é
saber 0 ponto em que ele esta invadindo e atras do qual, ele mantém o respeito pelo
aluno, que ¢ indissociavel do respeito por si mesmo e é indissociavel do respeito
pela prdpria profissdo. Através de compromissos com horario, compromisso com a
atualizacdo, com o autoconhecimento, e com o desenvolvimento de potencialidade,
de capacidades humanas, de lidar com pessoas das mais diferentes formas, e fazer
isso de uma maneira positiva e justa (professor Sebastian).

Para o professor Sebastian o autoconhecimento é fundamental para que possam ser
feitas escolhas acertadas que constituem a trajetdria docente. Indiscutivelmente, o ser humano
deve se conhecer, imaginar-se dentro de um contexto historico, inserido em um processo
constante de subjetivacdo/objetivacdo (LANE, 2002). Somente assim € capaz de construir sua
historia, sua profissao, identificar-se como uma pessoa capaz de ir além do que a universidade
Ihe proporciona. Bock (1997) coloca o ser humano como construtor de sua histéria e
Gonzalez Rey (2003) como formador de sua personalidade, unindo a forcas universais
capazes de torna-lo um sujeito. Nesse sentido, a trajetdria de vida estd envolta de dimens6es
pessoais e profissionais que construimos no convivio coletivo.

No entanto, ele (sujeito) ndo € um ser unicamente individual, ele esta inserido na
sociedade e faz parte de grupos sociais, pertencendo a um meio social que experimenta
situacOes diversas, capazes de transformar sua vida (FURTADO, 2002). Realidade observada
ndo somente na entrevista do professor Sebastian, como também nas falas dos demais
entrevistados.

Na trajetdria de sua formacdo o professor Sebastian, destacou a realidade familiar,
que ndo concordava com a decisdo de ser professor deixando a clinica média. As questdes
econbmicas, de valores, posicdo social entre diversas outras levavam a sua familia a ndo

apoiar sua escolha.

Tinha um certo conflito, até por formacdo, expectativa de familias, de estar
abandonando a clinica, por estar me dedicando a docéncia. Embora muitos até nao
saibam expressar sobre isso, mas como alguém que se formou como médico, uma
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profiss@o tdo valorizada atualmente, e tantas expectativas, no sentido da vida, de
interferir sobre as pessoas, e 0 médico é visto, pelo menos assim, na visdo que a
minha mée passava, que era a profissdo mais nobre, que era a profissdo com maior
poder de influéncia, e tal. Mas coincidiu justamente com essa questdo de estar
vivendo essa experiéncia docente, e estar realmente satisfeito com o que ela (a
docéncia) estava me proporcionando, e, a0 mesmo tempo, eu assumir que eu estava
muito insatisfeito e eu ndo gostava da pratica médica (Professor Sebastian).

Articula-se, nesta fala, a questdo do desejo pessoal acima do que todos possam
pensar sobre a escolha realizada. Sem tomar conta disso, o professor Sebastian mostrou um
exemplo claro e evidente da préatica reflexiva na qual transforma a situacdo social, na
efetivacdo da concretizacdo do seu desejo.

Pode-se tomar como base, Dorigo e Romanowski (2008, p.17) que explicam que a

acéo reflexiva, permite

um poder emancipatério que ndo pode ser dissociado de um contexto social em que
esta inserido, mas implica-lhe um desejo ativo de transformacdo e alteracdo da
situacdo social em que pertencemos, quer seja no contexto escolar quer seja em sala
de aula. A prética reflexiva proporciona aos professores oportunidades para seu
desenvolvimento profissional e pessoal, tornando-os profissionais mais conscientes
de si, ajudando-os a libertarem-se de comportamentos impulsivos e rotineiros,
permitindo-lhes agir de forma intencional, distinguindo-os como seres humanos
informados, sendo esta uma caracteristica da acao inteligente.

Diante desta realidade pode-se apontar aqui que o professor Sebéastian, com a sua
vontade de ensinar, bem como com a sua habilidade reflexiva, fez a escolha independente da
posicao e das consideracdes de sua familia sobre a escolha de deixar a clinica médica para ser
professor universitario.

Averiguando a fala do professor Sebastian, também é possivel perceber que ele
sente-se com a experiéncia docente, e com o seu percurso de formacdo, uma grande satisfacdo
pessoal. Leontiev (1992) ressalta a questdo da satisfacdo das necessidades, como sendo o
ponto mais relevante das escolhas do individuo. Neste aspecto, pode-se perceber que a
escolha desse professor pautou-se na necessidade que tinha de ensinar, sentindo-se realizado
em ser professor, mais do que clinicar.

Em seguida, apresenta-se parte da entrevista feita com o professor Pedro, destacando
sua trajetoria de vida, considerando a profissdo de professor universitario. Neste aspecto suas

primeiras palavras foram:

A coordenadora do Centro que eu frequentava, da parte pedagogica do Centro
Espirita, ela me chamou para dar uma aula para ela no curso de Magistério, ela
era professora da disciplina Metodologia da Lingua Portuguesa, e eu fui dar uma
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aula, isso foi em 1994, sobre os niveis da evolucdo da escrita da Emilia Ferreiro. E
na verdade, eu ndo sabia, essa aula foi uma aula que ela fez como teste para saber
Sse eu era uma pessoa que dava conta de dar aula para o ensino formal, porque eu
dava aula na evangelizacdo. E essa aula, ela foi um teste para que eu fosse
chamado para ser professor substituto da professora de psicologia da educacéo na
escola Estadual José Inacio de Souza, que era uma escola que na época tinha ainda
0 curso de magistério para a formagao de professores no Ensino Médio. (...) Essa
trajetoria, eu acho que é uma trajetdria pessoal mesmo, e dessas linhas que eu fui
perseguindo. Eu falava, eu tenho interesse em ser professor, entdo o que eu preciso
para ser professor? (Professor Pedro).

Nesta trajetéria pode-se inferir a questdo da pratica da “docéncia” por um convite,
que aceito, veio a trazer uma nova perspectiva de vida, uma mudanga nos parametros de sua
formacédo profissional. Percebe-se 0 motivo, o desejo, vinculado a observacdo e vivéncia da
realidade escolar. O momento da substituicdo da aula de Metodologia da Lingua Portuguesa e
da Professora de Psicologia, trouxeram um novo rumo a vida do Professor Pedro. Tanto
Dewey quanto Schon mostraram, segundo Dorigon e Romanowski (2008) justamente que €
possivel transformar-se enquanto cidadao e favorecer a mudanga interior e profissional. Além
de mostrarem o quanto € importante a experiéncia na pratica no processo de aprendizagem,
tratando-se de um desafio constante, para se chegar ao conhecimento. Neste desafio é que o
professor Pedro transformou sua vida, tornando-se professor universitario.

Ainda, deixou claro que:

Esse interesse pela educacdo, e como possibilidade da intervencdo da educacéo, a
questdo do ensino, primeiro no nivel médio, depois no ensino superior. Porque,
desde a época da graduacdo, eu sabia que ndo existiria campo de atuacio para
psicélogo escolar. Entdo eu acho que uma das frentes de atuacé@o que eu elegi foi o
ensino como uma forma de estar chegando nas escolas, entdo sdo coincidéncias. Eu
acho que chega a um ponto que as competéncias pessoais e docentes, elas se
misturam no exercicio profissional. Nao é uma coisa que vocé tem uma competéncia
anterior. Essa multiplicidade de atuagdo docente em diversos cursos, por meio da
Psicologia da Educacao, me ajudou a constituir um perfil que eu acho que hoje eu
tenho, que é um perfil de maior flexibilidade, eu acho que isso me ajudou muito.
Mas eu acho que entdo essas competéncias pessoais e docentes, elas se misturam
(Professor Sebastian).

Grifo da autora.

O professor Pedro trouxe a esséncia do que buscamos neste estudo: a relacdo das
competéncias pessoais que se entrelacam as profissionais, construidas ao longo da trajetéria
de vida. Trajetoria esta que partiu do interesse pela educacdo, da intervencdo na educacao,
unindo a multiplicidade encontrada na préatica docente, tracando as competéncias pessoais,
com as profissionais. Competéncias, ou como preferimos nomear nesse trabalho, dimensdes
adquiridas ao longo do tempo, independente da licenciatura para o professor universitario.

De acordo com Dorigon e Romanowski (2008, p.13):
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Schén usa o termo professional artistry para designar as competéncias que o
profissional revela em situacg@es Unicas e de conflito, esse conhecimento que emerge
espontaneamente nessas situaces e ndo pode ser verbalizado, pode ser expressado
através da observacdo e da reflexdo sobre a agao.

O professor Pedro destacou que a primeira oportunidade de ensinar ocorreu na
evangelizacdo e com o centro espirita, posteriormente veio a ampliar essa pratica no curso de
psicologia. Neste contexto suas experiéncias de vida estimularam a escolha de sua formagéo
académica, e sua pratica atual, no exercicio da profissao como professor universitario.

O professor Jodo também relatou sua trajetoria profissional, destacando que nédo
havia refletido sobre esta trajetdria anteriormente mas que acreditava que algo o moveu para

ser professor, destacou que talvez isso tenha surgido do amadurecimento pessoal.

Puxa! N&ao sei, eu nunca tinha pensado nisso. Entao eu digo que eu fui escolhido
para o ensino superior, ou para ser docente, porque, justamente alguma coisa la na
minha trajetoria me auxiliou a amadurecer isso (Professor Jodo).

No decorrer da pratica educativa e de evangelizacdo com garotos, da experiéncia do
doutorado, foi possivel misturar as vivéncias e descobrir a realidade de ser professor

universitario, mostrando a trajetoria a esta profisséo.

Ent&o eu percebi que com os garotos dessa instituicdo, eu estava desenvolvendo um
lado de docente, um lado de educador ao mesmo tempo (...) E ai, percebe que essa
minha primeira experiéncia como professor, educador, docente, com esses meninos,
isso me chamou para mais, para algo muito profundo que eu s6 fui entender isso no
doutorado, ou seja, eu ja dava aula no ensino superior. A partir dai, entdo eu vejo
qgue a minha trajetéria docente, de cidad&o, elas se misturam. Misturam bastante
(Professor Jodo).

Fernandez Cruz (2006) destaca que as vivéncias individuais acabam formando a
identidade profissional em professores estabelecendo conexdes com a realidade, bem como a
propria pratica, em uma andlise de sua trajetoria de vida. Deste modo tende-se a afirmar que o
professor Jodo teve por meio de sua pratica inicial, um subsidio para a formacdo de sua
identidade enquanto professor, ja também reforcada no momento de seu doutorado.

Reconhecendo todo o ensejo de sua trajetdria o professor Jodo destaca suas vivéncias

e a formacdo de sua identidade pessoal com a profissional. Assim descreve:

entdo vocé percebe que essa minha competéncia pessoal elas estdo entremeadas. Eu
ndo consigo separar o técnico do professor, que planta alface em linha em uma
horta, da pessoa, cidadao, militante da politica publica de crianca e adolescente de
Uberaba (Professor Jodo).
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Afinal, esta realidade ilustra o que Gadotti (1997, p.142) destaca t&o bem: “o
profissional de ensino ndo € um técnico, um especialista, € antes de tudo um profissional
humano, do social, do politico”.

O professor Jodo também destacou que a sua trajetoria pessoal foi muito importante
para o seu trabalho docente:

eu diria que as habilidades que eu adquiri ao longo da minha trajetdria pessoal,
elas me ajudaram muito. E eu devo isso muito, a dois momentos muito particulares
da minha histdria: ao semindario, em 4 anos de irmandade e a minha experiéncia
com os garotos la da instituicdo que eu trabalhei depois que eu sai do seminario.
Quer dizer, entdo foram dois mundos complementares, digamos assim, que eu trago
para a sala de aula, e trago para a minha militAncia contemporanea (Professor
Jodo).

Diversas vezes, Gonzalez Rey (2003) reforca esta realidade, principalmente, de que a
trajetoria construida ao longo da vida (da prépria historia de vida) reflete no pensamento,
processado em meio a situacdes que estimulam emocéo, sentimentos. Isso faz com que o ser
humano tome decisGes que possam melhor satisfazer suas necessidades enquanto pessoa ou
enquanto profissional.

Banchs (2002) explica que € nos sucessivos momentos da vida cotidiana que o ser
humano constroi sua histéria. Sendo fundamental que viva emocdes, que construa tracos de
subjetividade na efetivacdo da construcdo simbdlica da realidade (GONZALES REY, 2003).

Mesmo sendo a licenciatura um ponto fundamental para a pratica educativa, o

professor Jodo destaca que ela ndo fez falta para ele:

Mas eu confesso a vocé que ndo me fez falta fazer licenciatura por conta disso. A
experiéncia que eu tive no seminario, com os garotos da instituicdo assistencial
onde eu trabalhei, quando eu fui professor com eles 14, me fez amadurecer muito.
Ent&o eu vejo que essa é uma habilidade que eu desenvolvi também aos poucos por
conta da Instituicdo particular, isso me ajudou, porque entrar no EaD, e fazer parte
da Equipe do a Disténcia da Instituicdo particular, me auxiliou para trabalhar com
a Tecnologia da Informagdo. Entdo, trazer isso para o universo da minha
disciplina, é muito enriquecedor (Professor Jodo).

Para o professor Jodo, a licenciatura ndo fez falta, porque o contato pratico, a sua
vivéncia tanto na instituicdo assistencial, quanto na Instituicdo particular e seu trabalho com a
EaD foram proveitosas. E importante verificar aqui que ndo seria a licenciatura que daria ao
professor Jodo as habilidades de ser professor, mas seria um estimulo que nem sempre todo
licenciando aprende para a sua formacao profissional. Mais uma vez chamamos a atencdo a

consciéncia critica reflexiva apresentada pelo professor Jodo.
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Neste caso, destacamos Leontiev (1978) trazendo a dualidade: sentido e significado.
Reforca que ndo é sempre que as a¢les representam sentido para o sujeito, mas abarca que a
acao pode lhe gerar significado. O professor Jodo ndo tinha formacdo docente (licenciatura),
mas pode se organizar em agdes e experiéncias que transformaram sua histéria de mundo e

sua forma de se relacionar no trabalho, encontrando um significado para a sua profisséo.

Entdo é interessante eu perceber que essa minha pratica também, enquanto
cidadao, enquanto educador, fora do espago universitario, eu também trago para
dentro do espaco da sala de aula para que o aluno perceba que ndo da para
separar. (...) aprendi, tenho aprendido muito a trazer essas habilidades,
deslocando-as de um espaco para o outro, de um tempo para o outro. Tempo, ndo é
o tempo cronologico, é tempo histérico mesmo. (Professor Jodo)

De certa forma, o sentido que o professor Jodo da em relagdo ao seu trabalho gera o
significado do mesmo. Gonzalez Rey (2003) defende que sentido e o significado do trabalho
docente ndo devem ser dicotomizados. Nesse sentido, o profissional do ensino superior,
encontra-se em constante contato com a universalidade de conhecimentos, e que assim como
ciéncia, teoria e pratica sdo construidas de forma dialética, unidas; as dimensdes pessoais do
professor do ensino superior se articulam em tempos, vivéncias e espacos diferentes com suas
dimensdes profissionais.

Unidos (sentido e significado), o profissional vé na instituicdo uma identificacéo,
explorando limites e possibilidades oferecidas, a fim de proporcionar transformacgdes
consideraveis na sociedade. Processo esse que deve existir de forma sistematica e reflexiva
no professor, porém essa reflexdo deve ser inspirada no pensamento dialético, oportunizando
melhor compreensédo na aprendizagem institucionalizada.

A professora Maria, destaca que:

Muitas vezes quando eu penso na minha trajetéria como docente, eu imagino que
talvez eu tenha contribuido muito mais com alunos da Instituicdo Particular, na
Universidade privada, e que estavam retomando estudos, refazendo trajetorias, e
que estavam dispostos a avancar, do que com alguns alunos meus que, j& tém uma
trajetoria extremamente rica e privilegiada de formagéo, e que estdo buscando no
professor do ensino superior que é mediador, e muitas vezes eles ndo se colocam
nesse papel de aluno, de aprendiz (Professora Maria.).

Nesta realidade a professora Maria se vé como multiplicadora, como um exemplo para
que outras pessoas também busquem retomar seus estudos, correr atras de seus objetivos.
Com isso sentia-se fortalecida, tendo em si uma posicdo de agente articulador e transformador

de outras realidades.
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Enfim, a professora Maria deixa evidente:

A docéncia é minha vida. A universidade me transformou (...) ent3o, sei... E muito
interessante esse processo de lembrar que o fundamental da educacéo ndo é a nota
que voce vai tirar, ndo é o histérico escolar, mas é o processo de mudanca. E nossa
senhora! [emocionada]Eu nasci de novo. Quisera eu contribuir para que 0s meus
alunos acreditassem nisso, viu! (Professora Maria.).

Ferndndez Cruz (2006) reforca que a identidade se constrdi conforme o individuo vai
buscando aperfeicoar e amadurecer, mas ela se solidifica a partir do momento em que sente-se
satisfeito em suas escolhas. llustramos ainda nas palavras Joyce e Clift (1984) mencionado
por Marcelo Garcia (1991, p.81) a expressdo da professora Maria “eu nasci de novo”, a qual
nos remete a uma reflexdo sobre a formacéo inicial de professores, quando os autores acima
referem-se a ela como sendo semelhante a “ave fénix”.

A satisfacdo com a escolha da profissdo torna-se o ponto de ressignificacdo da
pratica, a justificativa para a busca pelo curso de formagéo, por estar se capacitando, enfim,
por querer aprender mais. Pois € nesse aprendizado constante que todos os professores
entrevistados tém visto o enriquecimento da sua préatica e o fortalecimento de sua identidade
como professores universitarios.

Neste aspecto, cada um dos entrevistados, leva-nos a avaliar o que foram construindo
ao longo de sua trajetdria de vida, resultando na sua trajetoria profissional. De certa forma,
interliga-se aqui a historia de vida e a historia profissional dando subsidios para a formacéo do

individuo professor universitario, bem como de sua identidade.

7.4 O QUE E SER PROFESSOR

Categoria trés, “O que é ser professor?”. Essa categoria objetiva mostrar a visdo dos
professores universitarios, sobre o que foi “abragar” a profissao de professor para cada um
deles. Neste contexto, recorremos aos autores russos mencionados nesse estudo (Teoria da
Atividade), que explicam que o ser humano estd sempre em evolugdo, constituindo-se e
formando-se historicamente. Da mesma forma, fazemos diversas reflexdes sobre o ser
professor, destacando que ele é um ser que estd sempre em construcdo; polivalente e
transformador.

A reflexdo do ser professor traz inGmeros questionamentos. No caso dos professores
universitarios “a questao nao ¢ responder quem sou eu ou o que ¢ ser professor, mas, de outro

modo como me tornei o que estou sendo e como ¢ ser professor” (PEREIRA, 2001, p.34). Ter
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vindo a ser ou estar sendo professor é parte da construcdo da identidade de uma pessoa,
portanto, ndo ha como gerar aqui, segundo Pereira (2001) um perfil identitario do professor,
pois formar a identidade é um momento de conflito interior, ela (identidade) ndo é um dado
adquirido, mas um espaco de construcdo em um processo complexo, em que cada um se
constitui apropriando do sentido de sua histéria pessoal, e também profissional.

De acordo com Veiga (et al, 2012, p.41) “a academia deixa de proporcionar uma
formacdo voltada para o ensino superior ndo s6 na graduacdo, como também na pos-
graduagdo”, e mesmo nos cursos de pos-graduacao (lato e stricto sensu) as horas-aulas ndo
sdo suficientes para a apreensdo do exercicio docente. Segundo Perrenoud (2002) nos paises
Anglo saxdnicos os oficios considerados como profissdes integrais (médico, advogado,
magistrado, perito, pesquisador, arquiteto, engenheiro, administrador e jornalista-editorial)
devem ter o ensino discutido durante sua formagéo.

Dar voz ao professor torna-se fator essencial para o entendimento do que é ser
professor. De acordo com Goodson (2013, p.69), “particularmente no mundo do
desenvolvimento dos professores, o ingrediente principal que vem faltando é a voz do
professor ”.

Nesse sentido, € importante conferir pelas vozes dos professores entrevistados, o0 que €

ser professor. A primeira anélise relaciona-se ao professor Sebastian.

E, hoje eu vejo que a gente aprende aquilo que a gente mais gosta. Um grande
desafio para o professor ¢ ele despertar no aluno a motivagéo no aluno, pelo tema.
Mais até do que ele transmitir de maneira bem esmiugada, transferir o
conhecimento para o aluno. Entdo isso é uma coisa que eu tenho desenvolvido, e
tenho identificado como uma competéncia importante para a docéncia, que é
perceber e identificar, quando eu identifico com o assunto, e quando eu ndo me
identifico. Porque quando eu me identifico, as estratégias, elas quase surgem
espontaneas; (...) o gosto pelo aprendizado, pelo estudo, a capacidade de organizar,
de administrar o tempo, de despertar ou procurar motivacdo e interesse nos
assuntos, e especialmente a aplicacdo na vida pessoal, em relacdo daquilo, do
significado do estudo (Professor Sebéastian).

A primeira vista, ao analisarmos as palavras deste professor, encontraremos que, na
verdade, ele debateu o fazer e a motivacdo do aprender do aluno. O professor Sebastian quer
mostrar justamente que o ser professor é captar o que se tem de melhor e passar isso para o
aluno. Como escreveu muito bem Sylvia Ashton-Warner no estudo de Holly: “Nao ¢ apenas
uma parte de nos que se torna professor”. Coincide com as palavras do professor Sebastian se
0 seu interior ndo se identifica com o ser professor ndo hd como se tornar professor, pois o

principio é gostar do que faz.
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Holly (2013, p.82-83) ainda ressalta essas emoc¢des vivenciadas no dia a dia por Sylvia

Ashton-Warner, e que refletem na prética profissional

compromete a totalidade do eu — da mulher ou do homem, da esposa ou do marido,
do pai ou da mée, do apaixonado, do intelectual, do artista que ha em cada um, bem
como do professor que ganha sua vida... Coincidiam, misturavam-se e afetavam-se
uns aos outros, contaminando-se muitas vezes, sendo o proprio ensino sua caixa de
ressonéncia. Se me sentia infeliz, a sala de aula sofria o castigo; se me sentia feliz, a
sala de aula ganhava.

Quando o professor afirma gostar de sua profissdo, com propriedade, e todos a sua
volta ganham com ele. Nesse sentido, como afirma Holly (2013) a sala ganha, mas caso
contrério a sala perde. Na andlise de Holly, o professor universitario quando faz seu trabalho
por que gosta, complementa ainda mais suas dimensoes, satisfacbes pessoais, unindo-as as
profissionais.

O professor Jodo descreve sua percep¢do do que é ser professor relacionando-a a seu

perfil. Percebe-se uma aluséo a formacao da sua identidade:

Nessa trajetdria do seminario eu consegui desenvolver um pouco mais esse meu
perfil, esse lado de gostar de dar aulas, de instigar o jovem a pensar sobre a sua
situacdo, a sua condicdo, a sociedade que ele vive, a familia, os dilemas que ele vai
enfrentar (professor Jodo).

No entanto, também destaca a questao de ser professor, e outros papeis que exerce.

a identidade é construida ao longo da hist6ria, e sdo 0s outros que acabam
reafirmando para vocé algumas coisas. Tipo essas de ser professor. Assim como ser
pai, assim como ser religioso na minha época de seminarista, assim como ser
irmao, (...) como ser militante que eu estou agora na cidade de Uberaba também.
(Professor Jodo).

Para a professora Ana, a profissdo escolhida a completa, pois afirma:

Eu gosto de me aproximar das pessoas, entdo eu também levo isso para dentro de
sala de aula. Meus alunos séo muitos proximos a mim (professora Ana).

Gonzélez Rey (2005) em seu estudo sobre a formacdo humana esclarece que esta é
parte de um sistema complexo capaz de expressar através dos sentidos subjetivos a
diversidade de aspectos objetivos da vida social. Por este motivo, é que se torna importante

descrever outra fala da professora Ana:

O docente tem que ser um eterno curioso. Ele ndo pode se acomodar. Entéo tem que
ter criatividade, tem que ter curiosidade, buscar sempre a informacgéo, tem que ter
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esse lado voltado para a pesquisa, é muito forte, tem que gostar de ler, tem que
gostar de lidar com o ser humano (professora Ana).

A professora Ana mostra o perfil que acredita ser do professor atual (curioso, néo
acomodado, criativo, estudioso, gostar de ler...). Gonzélez Rey (2005) também acredita que as
experiéncias vivenciadas pelo individuo (no caso professor), fazem evoluir, melhorar cada vez
mais, desenvolvido um modelo de construgéo da identidade profissional.

Outro que relacionou o ser professor a um perfil de professor foi a professora Maria,

que afirmou que ser professor é

ndo ter timidez pra falar em publico, a oratdria, é gostar do contato humano, da
interacdo, gostar de leitura, entdo esse tipo de perfil, me ajuda muito a me abrir
para os alunos. Entdo nossa, eu amo a educagdo. Amo a docéncia (professora
Maria).

Enfim, diante dos entrevistados foi possivel perceber que em varios momentos foi
percebida a satisfagdo dos sujeitos entrevistados em Ser professor. Sobre a formacdo do

docente universitario, nos estudos de Veiga et al (2012, p.41), ser professor é saber

muito da area do conhecimento ou do conteldo a ser ensinado, mas ndo que
necessariamente se saiba ensinar. Desse professor nunca foi exigido que aprenda
ensinar, ou seja, ndo se assumiu, no plano das politicas educacionais, ser necessario
ensinar-lhes as especificidades dessa dimensao de sua atuacdo no seio da instituicdo
universitaria.

A preocupacdo de Veiga et al (2012) € no saber o conteudo, como elemento
prioritario, mais do que ter vocacdo para ser professor. Talvez seja esta visdo que muitas
instituices universitarias ainda tenham. No entanto, é significativo apontar que os professores
entrevistados acreditam que ser professor € além do gostar do que faz e faz parte de sua
identidade.

Fernandez Cruz (2006) ressalta que o professor deve unir a base teorica e pratica
realizando uma sinergia entre ambas, pois estas sdo horizontais, dialéticas e interativas. No
entanto, ndo deixa de esclarecer que o professor deve experimentar sua realidade, para que
possa saber se realmente gosta do que faz, podendo assim desenvolver-se como pessoa e
como profissional.

Afinal, os professores da educacdo superior, vivem em processo de dupla profissédo:
sdo bacharéis e sdo docentes. Em vez de pretenderem uma acdo formativa homogénea, 0s

programas de formacdo devem favorecer a heterogeneidade, fortalecendo a coeréncia com os
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interesses individuais e os coletivos. E importante coexistirem modalidades diversas de
formacdo pedagdgica em conexao com as situagdes do trabalho docente.

Podemos ver o professor como o condutor, o orientador, devendo ter conhecimento
técnico, tedrico, metodoldgico para direcionar o processo de ensino/aprendizagem. O
professor pensa, seleciona conteldos, organiza-os, planeja as acGes para a execucdo do
trabalho planejado, com a finalidade de atingir um objetivo, que pode ser entendido como a

aprendizagem do aluno, que refletird do micro ao macro, a educacao.

7.5 QUEM SOU EU?

A quarta categoria a ser apresentada € uma interrogacdo que resulta no como o
entrevistado se reconhece, trata-se da questdo: Quem Sou? Esta € uma problematica
importante, porém de dificil resposta, pois parte da complexidade do ser e como 0 sujeito se
vé como pessoa e como profissional. Misturam-se aqui sentimentos, emocdes, virtudes,
enfim, valores internos que s@o exteriorizados no que o sujeito acredita ter se transformado ao
longo da vida.

De acordo com Mondin (1980), o homem tem sido objeto de estudo e de pesquisas
desde a época da filosofia grega. Socrates ja se importava com a questdo “Conhece-te a ti
mesmo™’; os filésofos da Antiguidade (Platdo e Aristoteles), da idade média (Santo Agostinho
e S8o Tomas); a época moderna (Descartes, Kant, Hegel, Marx, Heidegger) debrucaram seus
esforcos em estudos sobre quem é o homem, com suas brilhantes contribuigdes.

Em um olhar sobre a humanidade e procurando versar um conceito sobre quem somos,
podemos ressaltar que somos seres viventes, animais racionais que se distinguem dos outros
animais (tidos irracionais), enfim, de outros seres vivos; somos dotados de uma linguagem
propria e, por meio dela, desenvolvemos a consciéncia em nivel social, intelectual, espiritual.
Fator que sO € possivel em convivio com grupos da mesma espécie (ser humano), pois ndo
vivemos isolados.

Muitas vezes, ao questionar “Quem somos?”, ndo nos satisfazemos com as respostas
interiormente encontradas. Fator limitante para entendermos o que realmente, somos. No
entanto, torna-se importante perseverar na busca pelas respostas mais adequadas, e que
aproxime do objetivo da questdo, resultando em uma contribuicdo desse estudo.

Sendo assim, para ampliar o conhecimento em “Quem sou eu?” podemos somar as
contribui¢des de Mondin (1980, p.100) para esse capitulo, na discussdo do autoconhecimento

como desenvolvimento da autoconsciéncia como fator contribuinte para a categoria aqui
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discutida. De acordo com esse autor, a autoconsciéncia refletida é “o momento do
conhecimento em que o homem concentra sua atencdo sobre si mesmo, sobre as proprias
acOes, sobre os proprios atos, sobre o préprio ser, desviando-a do mundo, das coisas, dos
objetos”.

Neste aspecto, torna-se relevante destacar que o0 homem vai aos poucos conhecendo-se
e formando sua personalidade. Esta, para Allport (1973), mesmo sendo um conceito de algo
pensando, ndo existe dentro de si. Estudar a personalidade ndo € algo facil, ndo é como
estudar qualquer outro ser vivo.

De acordo com Allport (1973) a personalidade ndo tem uma definicdo total, ela é
como uma unidade “existente na pessoa”, tem uma estrutura interna e propria, sendo formada
por sete fungdes para o sentido do Eu, que ele nos apresenta através de um exemplo final para
concluséo da evolugéo do sentido do Eu, destacado a seguir:

Suponhamos que vocé espera um exame dificil e decisivo. Sem divida, vocé esta
consciente da aceleracdo do seu pulso e das voltas em seu estbmago (EU
CORPORAL); também da significacdo do exame, em funcdo de seu passado e seu
futuro (AUTO-IDENTIDADE); de envolvimento de seu orgulho (AUTO-ESTIMA);
da significacdo, para sua familia, do éxito ou fracasso (AMPLIACAO DO EU); de
suas aspiracdes e esperancas (AUTO-IMAGEM); de seu papel como solucionador de
problemas no exame (AGENTE RACIONAL); da significacdo da situacdo total para
seus objetivos mais distantes (BUSCA DO PROPRIUM). Portanto, na vida real, a
regra é a fusdo de estados do (PROPRIUM). E atras desses estados experimentados do
eu, vocé apreende lampejos indiretos de ser eu como conhecedor.

Sendo assim, segundo Allport (1973, p. 170), o problema do conhecedor esta em
“quando paramos o0 processo normal de conhecer, refletimos a respeito, imaginamos a
existéncia do problema”. Neste aspecto, a entrevista é ponto significativo para o
questionamento dos professores sobre o que sdo, pois para 0 mesmo autor, 0 problema do
conhecedor surge quando perguntamos: “Quem ¢ o EU que conhece essas fungoes?” (p.181).

Iniciando sua reflexdo o professor Sebastian respondeu que “Ele [0 professor] pode ser
o agente do destino dele, com participagdo ativa na construgdo do destino” (professor
Sebéstian). Frase que corresponde ao descrito por Mondin (1980, p.104) que afirma que o
homem ¢ livre, e que ele sabe que ¢ o “patrao do proprio ser, da propria vida, do futuro™.

Para o professor Sebéstian, o ser implica no que exteriormente ele consegue objetivar

para sua vida. Em suas palavras:

Eu penso que é fundamental um compromisso consigo mesmo e um CoOmpromisso
com o aluno. E é preciso compromisso com 0 ensino, acho que é preciso ter uma
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ética, porque vocé vive em situacdo que vocé tem possibilidade de influenciar as
pessoas (professor Sebastian).

De acordo com Gonzalez Rey (2003) o homem vai construindo sua historia aos
poucos, bem como constrdi sua esséncia, sendo capaz de ampliar suas possibilidades de
crescimento podendo assim, passa-los para outras pessoas. O que o professor Sebastian disse
é que faz isso com compromisso, consigo e com o aluno, preocupando-se com a ética e com o
papel influenciador que tem diante de sua turma.

O Professo Sebéastian tambeém ressalta em sua entrevista sobre como se sentiu no
decorrer da construgéo de sua identidade como professor. Descrevendo que sua experiéncia na

pratica educacional como professor iniciou no mestrado:

O primeiro contato, as habilidades educativas que eu tinha que desenvolver, mas
depois de seis meses, eu acredito que para mim, ficou claro. Especialmente depois
de um ano, eu falei: é isso realmente que eu quero fazer (professor Sebastian).

O encontrar-se como professor, portanto, partiu da experiéncia diaria, de atuar como
professor. Fato que € muito comum em muitos individuos que sé se reconhecem como
profissionais a partir do momento que atuam na pratica. Por isso, Leontiev (1978) acredita
que o trabalho € fundamental na vida de um individuo, principalmente, para seu proprio
autoconhecimento.

A principio nota-se no Professor Sebastian um desejo do ser professor, mas com a
pratica houve a conscientizacdo do Ser Professor, incorporando assim sua identidade
profissional. Neste sentido, Saviani (2009) faz referéncia a pratica como sendo o principal
eixo de crescimento para o profissional professor.

A Professora Maria afirmou que houve pessoas que marcaram na sua formacgdo como

professora, possibilitando acreditar nas modificacdes que ela também pode promover.

Vejo as pessoas com as quais eu me encontrei nos espaco da docéncia, e eu acredito
que a educacao transforma (professora Maria).

Transformacdo, realmente esta é a palavra que exemplifica todo o processo de
formacdo do professor, pois faz mexer com seu interior, elevar sua autoestima, fortalecer sua
visdo sobre o mundo e, ainda, faz com que ele consiga se reconhecer como ser humano
(GONZALEZ REY, 2003).



104

Neste papel de transformacdo, também o professor € capaz de transformar o outro.
Pois refletindo o que fazia antes de abracar a nova profissdo, o professor Sebastian refletiu sua

vida. Assim, descrevendo-a;

ndo dava para vocé fazer um atendimento de qualidade. Vocé faz mais um
tratamento geral e superficial. Entdo isso estava me insatisfazendo muito. Ent&o eu
falei, ndo, ndo é isso que eu quero trabalhar. E ai eu verifiquei, 0 meu maior desejo
mesmo, como terapeuta, € a possibilidade de auxiliar a pessoa a se transformar, a
ser uma agente de transformacao da prépria vida. E isso eu encontro é na educagao
(Professor Sebastian).

Articulando estas palavras as teorias estudadas, podemos analisar que Gonzalez Rey
(2003) fala da construcdo do sujeito e de como ele é capaz de transformar sua realidade;
Também se pode analisar Libaneo (2004) que estudando Davidov (1999) e Leontiev (1978)
reconhece que com as atividades realizadas pelo individuo ele vai modificando sua esséncia e
se reconhecendo como ser transformador e explica que o professor é capaz de fazer esta
formulacdo. Por este motivo é que o desejo deve ser um elemento investigativo, pois ele é
capaz de transformar a propria vida humana.

Ainda o professor Sebastian destaca a definicdo que chegou sobre sua posicéo de vida:

Olha, vamos dizer, talvez como esse meu perfil de vida também, como essa defini¢cdo
como docente, eu também cheguei a essa definicdo como a minha posi¢do na vida.
Hoje eu me considero, fundamentalmente, uma pessoa, € como também um
professor, conservador (professor Sebastian).

Mesmo ndo tendo formacéo para a docéncia, este professor universitario reconhece-se
como professor, fato que é extremamente importante, para que ele possa exteriorizar sua
pratica de uma forma centrada e voltada para o ensinar. Inclusive, muitos autores como Fusari
e Franco (2005), defendem a formacdo continuada por considera-la, ndo s6 como um
elemento de formacdo do professor, mas também como reconhecimento de uma pratica que
muitos (como os professores universitarios) nao tiveram condicdes de té-la, conforme deveria.

O professor Sebastian ainda completa:

Bom, eu acredito que para mim, o sentido do meu trabalho docente, € a maneira
mais divertida, mais agradavel e mais confortavel que eu tenho para dar sentido a
minha prépria vida. E é um sentido que o dou, fazendo o meu trabalho (Professor
Sebéstian).

Pode-se perceber que o ser professor implica, para este entrevistado, no que ele faz, no

como se doa em sala de aula. Trata-se do significado que o ser humano da a sua pratica, pois
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Vygotsky (1998) explica que o que o sujeito faz é o que dé significado a sua agdo, portanto,
quanto mais o professor realizar sua tarefa educativa, maiores serdo as chances de gerar
significado para a sua profissdo. E interagindo que o professor ira dar significado a sua
pratica, como destaca Fernandez Cruz (2006), ao explicar a teoria interacionista como sendo
elemento para a construcéo da identidade.

O professor Pedro faz relagdo entre sua identidade docente e sua pratica descrevendo:

As maiores habilidades que eu acho que sdo relacionadas em termos de
competéncias pessoais sdo: a capacidade de organizacdo, planejamento de ensino,
e isso é dado numa melhoria das relagdes interpessoais, na questao da capacidade
de falar em publico, receber critica, ouvir o outro, eu acho que varias competéncias
(Professor Pedro).

A identidade para o professor Pedro constrdi-se em meio a articulacdo do seu fazer,
por isso da énfase a acdes de sua pratica como a capacidade de se organizar, de planejar, de
interagir, como falar, enfim, a forma como se comporta determina o Ser. Assim, destaca que
“O reconhecimento mesmo &, eu acho que €, vocé falar assim: o que é que vocé faz? E eu
falar, eu sou professor” (Pedro).

Neste sentido, podemos ressaltar que a reflexdo sobre a imagem de si mesmo torna-se
fator contribuinte para construcdo identitaria. Ao mesmo tempo, 0 reconhecimento da
profissdo de professor € para o entrevistado um fator de orgulho pessoal. Observa-se aqui a
questdo da identidade, sendo ponto de fortalecimento da prética profissional. Nesse sentido, a
historia de vida de professores pode relacionar-se com sua formacdo profissional, sendo,
portanto, um objeto de andlise da Teoria da Atividade. Por este motivo, talvez o professor
Pedro reconhece-se como professor, demonstrando orgulho em ter esta profisséo.

Retornando a Modin (1980, p.103): “o homem ¢ auto consciéncia: ¢ um ser que pensa
a si mesmo”. Diante disso, o ser professor ¢ algo que emerge da identidade do professor
Pedro, principalmente, considerando a forma que se sente, enquanto profissional,

reconhecendo sua identidade como professor. Assim, descreve momentos de sua vida:

As pessoas achavam que eu era aluno, e me falavam “vocé ndo pode entrar aqui
porque vocé é aluno”, e eu falava: eu sou professor. Olha como que essa relagdo de
sentido e significado, ela é interessante! Porque vocé esta exercendo, mas ao mesmo
tempo o outro te nomeia. Eu acho que isso foi me dando esse reconhecimento. (...)
Para mim, ser professor de psicologia é algo que me satisfaz como pessoa. Eu néo
me vejo fazendo outra coisa (Professor Pedro).

Na verdade, de acordo com estudo em Fernandez Cruz (2006) ha um esquema sobre
0s estados de desenvolvimento da identidade de professores iniciantes, no qual descreve como
sendo fatores contribuintes da escolha profissional as experiéncias familiares e escolares, bem

como processos educativos, experiéncias formativas. Aparentemente o professor Pedro, em
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sua trajetoria de vida, vem construindo sua esséncia baseando em fatos de sua vida, na qual
aos poucos foi solidificando suas experiéncias dando significado a sua profisséo, por isso nao
se vé fazendo outra coisa a ndo ser dar aula.

O professor Pedro, ainda explica

Eu me constitui assim, entdo ao invés de ficar em uma posicdo fatalista, eu tento
fazer: bom, o qué que eu posso fazer para melhorar essa pratica? Entao o sentido

de ser professor, € o sentido da identidade.

Para Pereira e Engers (2009) a identidade do professor é formada no decorrer de sua
pratica, reconhecendo-se a si e aos seus alunos, tendo forca para modificar e transformar seu
meio. Assim, sua profissdo teré sentido para si, bem como sera respeitada pela sociedade.

Fernandez Cruz (2006) ainda destaca que o significado das experiéncias e as
interpretacdes, bem como a forma que o ser humano age, podem ser determinantes para que
haja maior reconhecimento de si. Por este motivo, provavelmente o professor Jodo se
reconheca como professor, pois acredita que foi nas suas aulas, que se profissionalizou “em
ser professor, em ser um docente, mais técnico” (professor Jodo).

O professor Jodo acredita que com as experiéncias vivenciadas no trabalho, podem ser,

entendidas como responsaveis pela construcdo de sua identidade.

E dentro da &rea da saude, eu fui e comecei a dar aulas na Medicina, na
Enfermagem, e também presenciais e a distancia. E la com esses cursos, eu
consegui ter uma brechinha de extensdo. Uma brecha para fazer extensdo
universitaria, na Medicina. E ai que eu pensei: opa! Eu vou unir o anseio dos
alunos de conhecer mais a comunidade local, com o meu anseio de origem da
minha trajetoria pessoal, com a questdo ligada a crianga, e ao adolescente em
situacdo de vulnerabilidade. Foi a brecha que eu achei. Entdo eu consegui me
satisfazer um pouquinho mais porque uma vez por semana 0s alunos da Medicina
iam a uma instituicdo chamada Casa do Menino proxima aqui da Instituico
particular para fazer um trabalho de tutoria. Isso foi muito prazeroso para mim
pessoalmente, profissionalmente e para os garotos da Medicina também (Professor
Jodo).

Fernandez Cruz (2006) destaca que a identidade profissional docente é construida por
meio do que a pessoa vive e interage constantemente, permitindo-lhe a capacidade de
desenvolver uma filosofia educativa que gerara esquemas de atuacdo profissional. Neste
parametro € que podemos considerar as palavras do professor Jodo, como sendo uma
trajetdria de vida que se transformou, por meio de experiéncias na area de salde e na Casa do
Menino em base para que ocorresse uma transformacéo interior, capaz de leva-lo a perceber

guem realmente €, ou seja, a se reconhecer como professor.
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Ao perguntarmos como ele se reconheceu como professor ele respondeu:

Nos outros. Tem uma discussdo na Filosofia, na sociologia também, que sdo os
outros com os quais vocé tem contato, que acabam te dando pistas, ou pecas de
quebra cabega, de que aquilo que vocé esta fazendo é o que melhor vocé faz. Mas é
curioso perceber, como € que as pessoas te identificam (...) acho que a identidade é
construida ao longo da histdria, e séo os outros que acabam reafirmando para vocé
algumas coisas (...) esse reconhecimento vem dos outros (Professor Jodo).

Diante desta realidade, podemos articular os dizeres do professor Jodo com Mondin
(1980) o qual explica que o homem é um ser social: ele se conhece no encontro com o outro.
Portanto, o ser professor, ou o reconhecer-se como tal parte de si mesmo, ou seja, de suas
relacbes pessoais, de sua histéria de vida. Fato também presente na resposta dada pela
professora Maria, que mesmo partindo do senso comum, descreve como se reconheceu como

professor:

Eu acho que ser professora é maravilhoso demais, demais. E, acho que eu me
reconheci como professora quando o outro comecou a me chamar de professora
(professora Maria).

Nota-se que nesta fala a professora Maria associa 0 seu reconhecimento a imagem que
0 outro fez de si, ou seja, quando este passou a chama-la de professora. Fernandez Cruz
(2006) afirma que no processo de conhecimento humano acontece também o processo de
objetivacdo, no qual a acdo profissional pode sim ser elemento caracteristico para que o
individuo se reconheca a partir do outro.

O Professor R destaca o sentido que da a sua prética profissional, enlagcando com o que
a sociedade espera dela: “Entdo eu vejo que o meu sentido docente se confunde com as
expectativas que eu quero também responder para essa sociedade” (professora Maria). Fato
gue ocorre com muitos professores, que veem na sociedade a resposta para a sua agao pratica,
reconhecimento que quer alcangar como profissional.

Para Gonzalez Rey (2003) o homem constitui sua esséncia por meio da interacdo que
faz com o meio e pelo que recebe dele. Por este motivo € natural que a professora Maria
espere o0 reconhecimento da sociedade para também se reconhecer como professora.

A professora Ana, também, ao ser entrevistada sobre o seu reconhecimento como
professor, descreve, pela sua trajetdria de vida, a sua formagdo. Explica: “Desde a graduagéo,
como monitoria, a minha formacéo foi toda voltada desde o inicio, com iniciacdo cientifica,
para ser professora universitaria” (Professora Ana). Gonzalez Rey (2005) reforca a

prioridade dada aos aspectos objetivos da vida social que concorrem em sua formacao,
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partindo-se assim, para o interesse da formagdo voltada para o que o proprio individuo
acredita, ou seja, tudo se inicia a partir do objetivo a conquistar.

No entanto, um ponto que deve ser destacado na entrevista, € a questdo humanista,
referida pela professora Ana:

A questdo humanista € muito importante para mim. No ponto de vista pessoal, esta
dentro desse contexto que eu ja te falei. Na sala de aula ndo ¢ diferente. Eu vejo o
aluno muito préximo de mim, assim como eu vejo as pessoas que estdo ao meu
redor. 1sso eu levo para a sala de aula (Professora Ana).

A questdo humanista € parte inerente do autoconhecimento, no qual, também se pode
reconhecer na subjetividade, a unido entre o social e o individual, sendo que os aspectos
ligados ao meio sdo muito importantes para a formacao da identidade. 1sso é o que pode ser
também destacado na fala da professora Ana, quando fala dos que estdo proximos a ela,
reavaliando a questdo humanista como sendo um ponto de partida para mostrar como se
reconhece. Ou seja, é partir do convivio com o outro, do estar sentindo-se bem com ele, é que
vai estabelecendo uma esséncia interior, aproximando os que estdo perto de si.

A proxima categoria, “Como vejo meu trabalho” refere-se a acdo profissional

propriamente dita.

7.6 COMO VEJO MEU TRABALHO

A quinta categoria, “Como vejo meu trabalho”, refere-se a acdo profissional
propriamente dita. O reconhecimento, a autorreflexdo sobre o que esta sendo feito durante a
sua pratica, e a formacdo. Para discutir essa categoria recorremos aos estudos de Marx (1985),
que nos apresenta a definicdo de trabalho, que acreditamos ser a mais apropriada para esse
estudo, quando diz que o trabalho produz valores de uso, satisfacdo das necessidades
humanas, sendo condi¢@o universal para a interacdo homem e natureza, de modo a favorecer
uma satisfacdo interior. Novamente, volta-se a questdao para a identidade, o interior humano,
tendo-se uma recorrente analise introspectiva que faz com que o professor universitario possa
esclarecer como se V&, como professor. Procuramos saber deste profissional, ndo formado em
licenciatura, ndo tendo uma formacéo em terceiro grau propriamente na area da educacao, e
que se reconhece como professor.

Desta forma, pode-se ressaltar o que na teoria da atividade aprendemos: o trabalho
executado pelo homem contribui na formacdo humanizadora ou alienante da consciéncia
(evolugéo do psiquismo) (LEONTIEV, 1978; MARX, 1993). No entanto, ndo se pode deixar
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de lembrar que a estrutura da atividade é composta de: necessidade, motivo, operacéo, acao,
condicdo e objeto (LEONTIEV, 1978). Neste contexto, o trabalho também reflete estas
premissas, pois ha uma necessidade primeira, justificada por um motivo aparente, que é
formalizada em uma operacdo, o que o individuo realmente consegue realizar, pois ndo basta
s0 ter (necessidade e motivo), para que seja concretizada a acdo (trabalho) e assim, chegar ao
objeto (educacdo a ser atingida).

No caso do professor universitario podem ser vistas como necessidades: o ganho
financeiro; realizar um desejo pessoal; simplesmente trabalhar, entre outras. Como motivo,
pode-se destacar a satisfacdo, o prazer em realizar a necessidade; a identificagdo com a préatica
docente; entre outros. Como operacao, este professor pode agir mediante seus objetivos, a
selecdo de contetdos, os materiais que utilizara, a organizacdo para satisfazer a necessidade
percebida em sala de aula, no trabalho. Ainda, pode-se ressaltar que a operagdo pode ser
articulada com a acao, ou seja, as atividades que o professor planeja para desenvolver na sua
pratica, bem como a selecdo de temas, 0s recursos que utilizara, a forma de avaliacdo que ira
fazer, etc... E, por fim, mas ndo menos importante estdo a condi¢édo e o objeto, que articulados
podem gerar a concretizacdo do trabalho de professor, em prol da formacéo profissional e
também pessoal dos sujeitos de uma forma mais ampla.

O professor Jodo, referente a pergunta de como Vvé seu trabalho, direciona seu olhar

as condicOes e objeto, pois ressalta o que faz uso na sua préatica. Deixa claro:

Entdo eu penso que o professor contemporaneo, ele precisa se valer de outras
ferramentas que ndo apenas as tecnoldgicas ou tradicionais como o quadro e o
texto, mas desenvolver a criatividade mesmo até mesmo para sacar que turma é
aquela (professor Jodo).

Muitas vezes a acdo do homem se torna um poder alienado, assim que o trabalho
comeca a ser atribuido, cada um segue, muitas vezes, o que lhe é imposto (MARX, 1993).
Para o professor Jodo, o professor tem de ir mais além, utilizar o que ha de mais moderno,
buscar sobressair em suas ac@es, para assim, sobressair melhor em sua pratica. Principalmente
porgue hoje vivemos em uma era na qual todo conhecimento é pouco, tudo que conseguimos
melhorar no nosso trabalho ainda € pouco, e sentimos a necessidade de ir mais além.

Considerando a entrevista do professor Sebéstian, destacando-se a relacdo da sua
pratica com a avaliacéo, ele valoriza o retorno para o aluno, percebendo a individualidade de

cada um, como uma unidade. Pois afirma:
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Ao lidar com o fracasso e com o erro que € fundamental dentro do aprendizado.
Muitas vezes a gente vive dentro de uma sociedade como se fosse impossivel errar.
E muitas vezes eu falo para o aluno que a prova que da mais ainda é do que ele néo
sabe, do que ele sabe. Seria 0 mais importante, que a prova dé um feedback: olha,
vocé conseguiu caminhar desse ponto, até aqui (professor Sebastian).

Pode-se dizer que as falas do professor Sebastian abrem um aporte para a reflexdo da
prépria prética, e faz referéncia a questao de fazer o que o sistema pede, mesmo reconhecendo
as diferencas em sala de aula e que o avaliado € um ser em processo de formacdo. Mas o
importante é que este professor demonstra ser um profissional desalienado, que para Marx
(1993) é quando o homem pratica formas de consciéncia social (Consciéncia de
transcendéncia). No entanto, é importante ressaltar que ele vé com criticidade a questdo da
avaliacdo, considerando mais o feedback de até onde esse aluno conseguiu chegar do que o
erro.

Marx (1993) explica que a producdo do trabalho implica uma forca produtiva
desenvolvida em cada caso. O professor Sebastian demonstra isso, pois nessa producédo
percebe que sua agdo deve ser transformada, para que o aluno sinta na avaliagdo uma forma
de verificar o seu aprendizado, bem como a avaliacdo deve ser trabalhada como um material
de apoio para analisar o que ainda precisa ser melhor explanado. Esta € a visao que pode leva-
lo a trabalhar com o fracasso e com o erro.

O professor Pedro por sua vez, relaciona a questdo do como se vé professor,

destacando a virtude da humildade, considerando-a em sua pratica um desafio. Descrevendo:

E tem uma virtude que eu tento exercitar que é claro que é dificil, é a humildade. Entdo
saber a primeira coisa: que eu nao sei nada; e segunda coisa, de que eu posso aprender
com o outro. Entdo, colocando-me nessa postura, eu consigo ver que eu me torno um
professor melhor. Exercitando a paciéncia e a humildade, isso faz com que eu consiga
ver que eu ndo sei tudo, e que muitas vezes eu ndo sei é nada mesmo. E que aquilo que
eu sei entdo estd a disposicdo de quem estd comigo para aprender, mas que eu s
construo essa relacdo, aprendendo com o que o outro traz também. E por isso em
pratica eu acho que é uma caracteristica que é importante, mas também que é o maior
desafio (Pedro).

O Professor Pedro faz uma relagdo importante entre a sua identidade com o que
representa sua acao diaria, destacando como caracteristica importante a humildade. De certa
forma, para viver sua pratica é necessario transformar-se intencionalmente e assim, mudar a si
mesmo (MARX, 1993). Neste aspecto, pode-se ver a humildade como um desafio para o ser
professor, como também para a forma de como o professor Pedro se vé como professor

universitario. Por isso ele considera também a paciéncia como caracteristica importante para a
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sua pratica: “Acho que essa é uma caracteristica de perfil interessante, poder fazer essas
juncdes, essas unides. Mas ndo é facil, haja humildade e paciéncia” (professor Pedro).

A virtude da humildade, também é ressaltada pela professora Maria, que destaca ser
esta, “uma caracteristica fundamental, especialmente, nas universidades” (professora Maria).
Desta forma, como professora universitaria ela se vé como uma profissional que tem o dever
de exercitar a humildade. Ao mesmo tempo percebe-se que ela tenta buscar essa esséncia em
sua pratica, considerando-a fundamental nas universidades.

A professora Maria também descreve que para enfrentar a pratica diaria, € necessario
desenvolver outras habilidades, principalmente porque o0S espagos, as pessoas, as

aproximacdes com a formacdo séo diferentes.

Eu vejo isso em relacdo as referencias de extensdo, de pesquisa e de ensino. Se a
gente observa, 0 que é vocé trabalhar com o ensino, € o publico de uma
universidade privada e o de universidade publica, as vezes vocé se choca, porque eu
ja tive alunos com diferentes trajetdrias, com diferentes idades, com diferentes
aproximacBes com a formacdo. Eu acho que o estudo vai exigir de vocé outras

habilidades (professora Maria.).

A professora Maria traz uma reflexdo importante que pode ser discutida a partir do
que traz Fernandez Cruz (2006) o qual revela que o ser humano é capaz de vivenciar e
adquirir varios tipos de conhecimentos, desta forma desenvolver diversas habilidades. Neste
ambito de extensdo tambem se pode ressaltar que as diferencas existentes devem ser
respeitadas e por elas podemos conseguir ampliar nosso conhecimento.

Marx (1993) chama a atencdo para a atividade social, também como importante fonte
de consolidagdo do produto como forca objetiva, contrariando nossas expectativas e
aniquilando nossos calculos. Por isso, 0s professores, nesta categoria, se veem como seres
passivos de aprendizado constante, temerosos em ndo serem alienados em suas acdes,
buscando desenvolver uma pratica que seja enraizada na humildade e na paciéncia, mas ainda,

passivel a desenvolver outras habilidades a partir do estudo.
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7.7 EU E ADOCENCIA
A sexta e Ultima categoria, refere-se a “Eu e a Docéncia”, podendo ser articulada
com as categorias anteriores (A escolha; Percurso de formacdo; O que € ser professor; Quem
sou eu; Como vejo meu trabalho), buscando assim, como as anteriores, identificar as relagdes
que o professor do ensino superior estabelece entre as dimensdes profissionais da docéncia e
suas dimensdes pessoais. Entendemos que “Eu e a docéncia” para discutir essa categoria, é
importante recorrermos a Libaneo (2012, p. 66/67), que discute trés significados de
reflexividade. Sdo eles: Reflexividade como consciéncia dos meus préprios atos; relacao
direta entre a minha reflexividade e as situacfes préticas; e o terceiro, para entender a
reflexividade, sendo a reflexdo dialética. Para ilustrar esses significados, recorremos a esse
autor Libaneo (2012, p.158) ao mencionar Dewey (1979) que formulou o conceito de
Reflexdo
O pensamento ou a reflexdo (...) é o discernimento da relagdo entre aquilo que
tentamos fazer e o que sucede como consequéncia. (...) Na descoberta minuciosa das
relacbes entre 0s nossos atos e 0 que acontece em consequéncia delas, surge o
elemento intelectual que ndo se manifesta nas experiéncias de tentativa e erro. A
medida que se manifesta esse elemento aumenta proporcionalmente o valor da
experiéncia. Com isto, muda-se a qualidade desta, e a mudanca é tdo significativa
que poderemos chamar reflexiva essa espécie de experiéncia — isto €, por exceléncia.
(...) Pensar é o esforco intencional para descobrir as relacBes especificas entre uma

coisa que fazemos e a consequéncia que resulta, de modo a haver continuidade entre
ambas.

Conceito que tem relacdo direta com esta categoria, pois por ela “Eu e a docéncia”
abre-se discernimento em relacdo as outras ja destacadas, ou seja, essa categoria, tendo foco
no professor, reflete todas as categorias anteriores, vem como sua constituicdo pessoal e
profissional.

Em um retrospecto analitico, a primeira categoria “A escolha” traz na fala da
professora Maria, que de inicio destacou, que a sua escolha de ser professor veio antes da
formacdo de Cientista Social. Realidade, também destacada em outras entrevistas. E, quanto a
sua trajetéria de formacdo de professor universitario, destacou que foi pelo desejo de ser
professor:

Eu acho que o desejo, a valorizacdo da educacdo, na minha viséo de mundo, é
anterior & universidade, o curso de graduacdo, porque meu pai era carroceiro,
infelizmente falecido h& dois anos, e minha mée lavadeira, ambos analfabetos. E
uma das coisas que a minha mae e meu pai mais valorizaram e insistiram, era que a
gente tinha que estudar. Entdo essa ideia de estudar, se dedicar e de valorizar a

escola, era muito forte, no meu pai e na minha mae. E acho que isso foi muito
assim, introjetado na gente (Professora Maria).
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O desejo também foi descrito anteriormente, no estudo referente aos professores
anteriores (Sebéastian; Pedro e Ana). Libaneo (2004) faz mencdo a questdo do desejo, no
contexto da escolha profissional, destacando-o como elemento de estrutura da identidade.
Além disso, o desejo também leva o professor a buscar novas praticas, fortalecer sua
formaco e dai capacitar-se para o trabalho (MARCELO GARCIA, 1991).

Para a professora Maria, “chega um momento, que vocé ndao sabe mais o que é do ser
professor, do ser vocé mesmo”. Realidade que mostra também a teoria de Leontiev (1983) da
formacdo da identidade como sendo o principio da configuragdo do proprio “EU”. Notamos
em diferentes polos (o de si mesmo e o da experiéncia com outras pessoas) que a identidade
de afirmar e se auto afirmar, ¢ tdo forte que corre o risco de “se perder” a pessoa em si, para
dar lugar ao professor universitario.

Por este motivo, na Categoria “Eu e a Docéncia”, pode-se analisar que o professor traz
dentro de si, primeiramente uma escolha interior, que mesmo adiada por algum motivo ou
acao, € sempre a base para a transformacdo futura. Aqui esta a Teoria da Atividade ligada a
Subjetividade, resultando na Formacdo do Professor universitario, que foi o arcabougo dos
estudos do referencial teorico.

Pode-se entender aqui que a docéncia é subjetivada por meio das vivéncias do sujeito,
desde a constituicdo do sujeito na infancia, na familia, no inicio escolar, as referéncias de
outrem. Na teoria da atividade, a constituicdo do sujeito para a docéncia, pode ter como
principio norteador, a necessidade, o desejo, a motivacdo, e o objetivo pessoal que se torna
social para uma educacéo de melhor qualidade.

Na segunda Categoria ‘“Percurso de Formacgdo”, separamos a fala do professor
Sebéstian sob a pergunta: “Como foi seu percurso para ter se tornado professor”?. Este
respondeu: “Quando eu me tornei docente, na época, normalmente a gente ndo tinha um
curso de formacdo docente, agora é que se tornou muito importante, isso tem incentivado”
(Professor Sebastian). Mostra um percurso no qual a formacao inicial ndo cobrada, passa a ser
parte importante depois da pratica, e que o incentivou a realizar cursos de formacéo
continuada.

Também, torna-se importante destacar as respostas da entrevista da Professora Ana,

dentro da categoria “Trajetoria de vida”. Ela, portanto, relata:

Quando eu entrei na faculdade, eu ja dizia que eu queria ter meu consultdrio e
queria ser professora universitaria. Depois desse processo durante a graduacéo,
ficou muito claro que eu queria mesmo seguir a docéncia e, pra isso, iria precisar
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fazer o mestrado e o doutorado, mas antes disso eu fiz a especializacdo e nutricdo
clinica, mas pensando que em seguida eu ja faria o mestrado (Ana).

O desejo de ser professora universitaria, ndo ocorreu de um momento para outro.
Mesmo tendo graduado e desejando montar um consultério, a esperanca de ser professora
universitaria era uma vontade interior. Praticamente, de autorealizacdo. Neste aspecto, nota-se

um entrelacado de identidades, descritas por Dubar (2005, p. 113):

entre a nossa identidade para o outro conferida e da nossa identidade para si
construida, mas também entre a nossa identidade social herdada e a nossa identidade
escolar visada, nasce um campo de possibilidades, onde se desenrolam desde a
infancia a adolescéncia e ao longo de toda a vida todas as nossas estratégias
identitarias.

No decorrer da trajetoria de vida do ser humano a identidade vai se formando, sendo
construida e moldando-se, mas sempre ha reflexo na vida adulta do que se projeta desde a
infancia. Um processo que vai amadurecendo e culmina na universidade (LEONTIEV, 1978).

A Professora Ana também descreve a sua vivéncia em sala de aula, como sendo uma
experiéncia estimulante, que também reforcou sua escolha:

é vocé falar em publico, é vocé falar para uma turma, é vocé se envolver com os
alunos, foi uma experiéncia muito gratificante. E ao mesmo tempo eu fazia o
mestrado, a0 mesmo tempo em que tava com contrato de substituta na Federal
Fluminense. (...) emendei no doutorado, onde novamente tive o contato ativo com o
que o professor faz, mas num olhar muito voltado para pesquisa e novamente eu
tive a oportunidade de ser professora substituta em outra instituicdo federal, na
UFMJ. Entdo o meu caminho todo foi sendo trilhado com esse objetivo. Meu
objetivo era passar no concurso em uma universidade publica, para ser professora.
Se vocé for pensar que eu nunca fiquei desempregada, e sai de uma graduacéo,
trabalhando e fui emendando, e fiz sele¢éo pra substituto e emenda no mestrado, e

faz seleco pra professor substituto, emenda doutorado, e fago um concurso, e
passa! (Ana).

A trajetoria foi concretizada no decorrer de toda a sua vida, mas tendo como o ponto
fundamental de sucesso: o Objetivo. Certamente que este foi a mola propulsora que moveu a
professora Ana no decorrer de sua pratica, motivando sempre a ir além.

Leontiev (1983) explora muito a questdo da importancia do objetivo na formacao da
identidade do ser humano, mas destaca que esta formacdo, muitas vezes, ou quase sempre,
estd subordinada a necessidade do individuo. Podemos perceber isso nas palavras da
professora Ana que tinha desde a infancia o desejo por ser professora, ao formar-se, a
necessidade de ser professora universitaria, dai o objetivo que a impulsionou a procurar

cursos de formagéo.
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Diante de todo o exposto, referente a segunda categoria, ela pode ser articulada com a
sexta categoria “Eu e a Docéncia” por trazer de um lado a profissdo ¢ de outro o que ela
representa, fazendo-se assim uma juncdo do simbolo com o emocional. Que para Gonzélez
Rey (2002) emerge da experiéncia humana, onde um processo que integre a esséncia do ser
humano abre espaco a outro gerando uma série de acontecimentos simbdlicos-emocionais,
que sdo organizados em uma configuracdo subjetiva da experiéncia.

Desta forma é que os professores entrevistados foram construindo sua esséncia como
professores, a partir de sua escolha alinhada a trajetéria de vida, gerando um EU que se
identificou com a Docéncia e dai por diante fortaleceu-se como um profissional (professor
universitario) cuja acdo é resultado de sua transformacao interior.

Emerge assim a categoria trés “O que é Ser professor” que em pleno Século XXI tem
sido vista como uma profissdo de novos aprendizados, principalmente para satisfazer os
desafios diariamente vivenciados na educacdo (CASTELLI, 2012). Diante desta realidade

recorremos a resposta da professora Ana sobre esta categoria:

Tem que ser humano. Eu acredito que tem que estar aberto as coisas novas, 0
docente que se fecha dentro do seu proprio saber, ele fica engessado, ele fica
ultrapassado. Entdo eu acho que tem que ter essa abertura interior para o novo
também. Eu vejo o docente como aquela pessoa que nunca envelhece, porque ela
estd sempre em contato com o jovem. Ela estd sempre buscando coisas novas
mesmo dentro de tematicas antigas. E um eterno curioso, ele esta sempre querendo
modificar algo, entdo nunca esté pronto.

Castelli (2012) adianta que o professor deve ser agente de transformacao, capaz de
aprender coisas novas e romper paradigmas e desafios que diariamente vdo surgindo.
Realidade esta que também percebemos no estudo da subjetividade e da formacdo do
professor. De certa forma, pode-se ressaltar que como sujeitos (ativos e criativos) o professor
precisa alavancar mudancas, ampliar sua bagagem (FURTADO, 2002).

Desta forma, associando a categoria “Ser professor” com a “Eu e a Docéncia”
podemos resultar em uma construcdo do sujeito, projetando-o para o futuro, a partir de
informacGes, experiéncias e conhecimentos que vdo sendo representados no tempo e na
histdria do sujeito, firmando sua esséncia.

Deste modo justifica-se a quarta categoria “Quem sou Eu” que implica na identidade
formada, mais basicamente no que foi firmado na esséncia do professor universitario. Assim,
recorremos a fala do professor Sebastian, que em um processo introspectivo, deixa claro que
ndo é facil defini-lo, pois acredita que ainda estd em processo de aprendizagem, esta se

descobrindo, modificando-se a cada dia. Assim, descreve:
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Eu acho que néo é tao facil assim me definir, que perfil que eu sou, mas a gente esta
sempre como uma ‘“metamorfose ambulante”, a gente esta sempre mudando. Mas
dentro dessa mudanca eu identifico essa linha. Eu sempre fui procurando o
progresso no sentido de ndo me adaptar a maioria, sempre procurando aquilo que
néo é a unanimidade, mas mantendo um profundo respeito por valores que j& foram
consagrados como tradicionais, como respeitaveis, e nao simplesmente descarta-
los, ou joga-los na lata do lixo porque pertenceram a uma outra geracao, ou a uma
outra época (Professor Sebastian).

Mesmo ndo tendo condigcdes de se definir, o Professor Sebastian mostrou que se
descobriu como professor e tem procurado melhorar sua pratica diaria. Por este motivo
considera-se um ser em transformacdo, buscando novos aprendizados, como uma
“metamorfose ambulante”. Talvez esta seja a fala mais importante mencionada por este
docente, pois mesmo ndo tendo licenciatura, mesmo tendo a formagdo em medicina, esse
professor acredita que deve estar sempre buscando aprender mais, respeitar os valores
existentes, e tambem preparar-se para ensinar a nova geracao.

Acredita saber o proposito da formacao continuada, que é um exercicio constante de
aprendizado, oferecendo condigdes de ampliar os conhecimentos. Como afirma Borges,
Aquino e Puentes (2011) a formagéo continuada ainda esta sendo construida. Romanowshi
(2007) por sua vez demonstra que a formacdo do professor € um processo a ser sempre
revisto, buscando atualizar-se, bem como participar de novas realidades, aprendendo sempre.

A construcdo de si € um processo complexo, longo e de diferentes significados. O
significado ¢ uma zona do sentido, no qual reforca o que o individuo pode processar em si
mesmo (VYGOTSKI, 1998). Portanto, € na perspectiva interacionista simbolica, como se
pode tomar pelo exemplo do professor Jodo, que a identidade se afirma. Afinal, ndo se pode
deixar de descrevé-la como construcéo de si mesmo (FERNANDEZ CRUZ, 2006).

O professor descreve

tenho uma identidade muito reforgada pelo que os outros estdo dizendo pelos sinais
que eu emito para as pessoas para elas construirem uma_ imagem de
professor/educador, e acho que € isso, estad muito na histéria mesmo. As vezes eu me

pergunto, qual é o sentido de tanta coisa que eu faco? Embora eu ndo tenha uma
resposta, eu continuo fazendo (professor Jodo).

Articulando a categoria “Quem sou Eu” com a categoria “Eu e a Docéncia” pode-se
identificar uma juncdo de duas analises do EU, a primeira destacando o interior e 0 que se
projeta a partir dele; a segunda parte do Eu que se direciona a docéncia e o significado que
esta representa para o professor universitario. Pode-se assim destacar nesta juncdo analitica a

identidade pessoal, que para Moita (2013, p.114), é “um sistema de multiplas identidades e
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encontra a sua riqueza na organiza¢do dindmica dessa diversidade”. Somente assim podera o
professor se ver no seu trabalho, pois é nesta diversidade que vai ampliando seu
conhecimento.

Seguindo as andlises, priorizou-se a fala da professora Ana ndo utilizada na categoria
cinco “Como vejo meu trabalho”, para mostrar identificacdo, diante a pergunta: Qual ¢ o

sentido de seu trabalho para vocé e para a sociedade? Obteve-se como resposta:

Para mim é vida, eu ndo me vejo fazendo outra coisa. (...) Entdo pra mim é vida, e
para a sociedade, eu acho que eu a transformo (professor Jodo).

Pelo fato de ndo se ver fazendo outra profissao e referindo-se a esta como se fosse sua
vida, pode-se destacar um reflexo da Subjetividade que se defronta com a Teoria da
Atividade, gerando a formacdo do professor. Tem-se aqui a dualidade sentido e significado,
passiva de ser articulada com a categoria “Eu e a Docéncia”, por gerar mais do que a vontade
de ser professor, mas como sendo algo que deu sentido a vida destes professores e significado
a sua acéo profissional.

A partir destas articulagdes entre as categorias, partimos, inicialmente, da fala do

professor Jodo:

Eu fui em uma roda de conversa que a PROACE promoveu h& pouco tempo atras
em uma escola publica, e eu destoei um pouco da fala dos colegas docentes da rede
publica de ensino de Uberaba, porque eu disse que eu ndo me considerava um
professor, mas Educador (professor Jodo).

Nesta fala, pode-se ressaltar que o professor demonstra ter constituido sua pratica com
experiéncias que teve no decorrer de sua vida, destacando-se por considerar-se um Educador,
pois usa essas experiéncias (pessoais) unindo-as as profissionais para desenvolver sua préatica
docente.

Desta forma, pode-se ressaltar que o objetivo de identificar as relagdes que o professor
universitario estabelece entre as dimensbes profissionais da docéncia e suas dimensfes
pessoais, foi concretizado, pois pelo exemplo do professor Jodo observa-se que o seu Eu foi
relacionado a préatica docente, por estar diretamente ligado a educacdo, por trazer uma
bagagem anterior, como aluno, que vivenciou experiéncias diversas, e assim, concretizar em
pratica, a esséncia da Docéncia, vendo-se como um docente de fato.

Ao final da entrevista, o professor Sebastian, tendo maior alusdo de tudo o que foi

dialogado, deixou sua mensagem:
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Essa possibilidade que a profissdo docente d& de questionamento, e de procura,
talvez seja por ai, agora pensando, a melhor contribuicéo e o melhor sentido que eu
vejo da minha pratica para a sociedade. Obrigada, eu agradeco a oportunidade da
reflexdo (Professor Sebastian).

Fato que nos leva a acreditar no imenso valor que as reflexdes destacadas até o
momento trouxeram para ele, principalmente do reconhecimento de si como professor e da
valorizagéo do buscar sempre questionar, refletir e aprender mais.

Com o professor Sebastian, também pode-se destacar que o objetivo desse trabalho,
identificar as relacbes que o professor do ensino superior estabelece entre as dimensdes
dimensdes profissionais da docéncia e suas dimensdes pessoais, foi alcancado, pois a
entrevista fez com que ele se “enxergasse” como docente. E, assim, pode refletir, viver um
momento de reflexdo sobre como relacionava o “Eu com a Docéncia”.

A professora Maria, no entanto, trouxe mais um gancho para discussdo e analise que

seria 0 “desejo de conhecer” atribuindo-0 & mudancga. Descreve:

Outra caracteristica que eu considero fundamental é o desejo de conhecer. Entédo a
gente ndo se sente parado pelo mundo, se interessa pelas coisas acontecendo, estar
aberto para mudangas, a humildade, a abertura para mudanca (professora Maria).

O reconhecimento do Eu e sua relacdo com a docéncia, pois neste aspecto, pode-se
analisar a busca pelo conhecimento, a concretizacdo de mudancas, mas também, a humildade
que € necessaria para que os dois primeiros sejam concretizados.

Neste ponto, voltamos a dar énfase a questdo da alienacdo versus a transformacéo
critica, destacada por Marx (1993). Deixa-se de lado o homem como parte de um poder
alienado para dar vez a um homem cuja atividade desempenhada o torna critico. Desta forma,
vemos a libertagdo do individuo “na medida em que a historia se transforma completamente
em historia mundial. A verdadeira riqueza espiritual do individuo depende completamente da
riqueza das relacdes reais” (MARX, 1993, p. 55).

Isto € que os professores explicitaram no decorrer da entrevista, ou seja, que a histéria
de vida deles transformou sua histéria profissional, mostrando que o interior de cada um
dependia das relacbes reais que tinham vivenciado. Neste aspecto, foram construindo sua
pratica de forma a se sentirem como educadores. O Eu foi aos poucos unindo a docéncia e
eles foram se reconhecendo como professores.

A consciéncia do eu dando lugar a consciéncia social (MARX, 1993), podendo ser

ilustrada pela fala do professor Sebastian:
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Cheguei num momento em que eu estou sentindo que ha a necessidade de organizar
essas experiéncias todas que eu tive na vida pratica, na vida profissional, e de uma
forma racional, de uma forma cientifica e a melhor op¢éo para isso, eu acredito,
que seja o Mestrado. Entéo a gente tinha que montar as apresentaces, desenvolver
estratégias, desenvolver técnicas de trabalho em grupo, metodologias ativas e tal...
E depois, a partir disso, deu continuidade o plano diretor, com o Programa de

Educagéo Permanente, o PEP (professor Sebéstian).

A organizacao descrita pelo professor Sebastian parte do que ele foi trazendo em sua
bagagem pessoal, que formou a sua identidade, dando lugar a sua consciéncia social, que foi
aos poucos transformando sua acdo educativa. Por este motivo o professor Sebastian
argumenta a necessidade de melhor organizar suas experiéncias. A entrevista trouxe esta
reflexdo também a este professor, mais uma vez o objetivo foi concretizado em identificar as
relaces que o professor universitario estabelece entre as dimensées profissionais da docéncia
e suas dimensdes pessoais.

Identificou-se, assim, nas relacfes que o professor universitario estabelece entre as
dimensdes profissionais da docéncia e suas dimensdes pessoais, que todos procuram realizar
sua préatica de modo a transformar a realidade na qual estdo inseridos, formando cidaddos
criticos, refletindo diariamente sobre o ser professor e estar como professor, pois partem da
busca pela transformacéo do EU, da busca pelo autoconhecimento, formas de subjetivacao e

formacdo profissional.



CONSIDERACOES FINAIS

Os estudos abordados no decorrer do trabalho mostram a adequacdo do tema a
realidade de muitos profissionais que no decorrer de sua acdo descobrem-se como
professores, como sujeitos ativos de um processo em construgdo em que passam a
compreender sua identidade e projetarem seus anseios para a acdo diaria. Principalmente,
quando esta acdo diaria estd direcionada ao contato direto com outras pessoas (alunos)
fazendo com que possam aprender e se prepararem para a vida em meio ao ambiente em que
estdo inseridos.

Neste prisma, o trabalho foi dividido em duas partes: uma tedrica-analitica-reflexiva,
e outra, a pesquisa com professores universitarios na perspectiva critica-reflexiva,
possibilitando nesse estudo, acolher profissionais de diferentes formacdes.

Na parte tedrica, trés pontes foram interligadas com o estudo do professor
universitario: subjetividade, teoria da atividade e formacdo do professor. Cada um destes
estudos, revestido de analises em diversos autores, demonstram na teoria um caminho trilhado
pelo individuo na busca de sua profissdo, mais direcionada a formacao do professor.

No estudo da subjetividade, tendo Gonzalez Rey como pioneiro dessa perspectiva,
pode-se ressaltar que as bases do trabalho se fundamentaram na perspectiva historico-cultural
e seus desdobramentos, na qual se percebe que 0 homem é constituido ao longo de sua prépria
historia de vida, na qual seu pensamento se processa por meio de situacGes que estimulam sua
emocdo. E importante frisar que a subjetividade, com relacdo ao ser humano, diz respeito ao
psiquismo ou a formacdo deste, parte do que € interno, numa relacdo dialética com a
objetividade, referindo-se ao que é externo, constituindo-se na singularidade de cada pessoa.

A subjetividade €, portanto, um fenémeno individual, que se produz no niveis social
e individual de forma simultanea. Também foi possivel compreender a relacao existente entre
sentido e significado, ambos construcdes intelectivas abstratas, carregadas de materialidade e
contradi¢cdes presentes no real.

Os estudos sobre a subjetividade possibilitam a compreensdo do interior, a dimenséo
psiquica do ser humano, como 0s processos que estdo direcionados ao mesmo. Diante desta
realidade destacamos a personalidade que, como se pode observar, é tida como uma
configuracdo da subjetividade individual. No entanto, ela pode ser entendida como as formas

diversas em que a pessoa reage e interage com as que estdo a seu redor (em seu meio).
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O estudo sobre o sujeito iniciou o entendimento sobre o ser humano, para
compreender a formacdo do professor universitario, um sujeito ativo, gerador de sentidos.
Podemos perceber que o sujeito, de modo geral, constroi seus sentidos pela sua criatividade.

O sujeito é gerador de sentidos, constrdi 0s mesmos pela sua criatividade, o seu
fazer. Dessa forma, a formagdo do sujeito concretiza-se ciclicamente em vivéncias concretas,
reais. Nessa perspectiva, acreditamos que a escolha do profissional parte do que o professor
acredita ser, mediante sua vontade, a partir da sua propria realidade.

No estudo sobre a Formacdo do Professor, as analises do material colhido foram
muito produtivas, podendo mostrar a trajetoria da formacao inicial, como reflexo da formacao
universitaria e, no estudo da formacao continuada, a autoformacéo.

A percepcao da formacdo do professor associa-se a sua historia de vida, em como
ele se vé diante da sua realizacdo profissional, de modo a fomentar o interesse pela busca da
formacdo. Entretanto, observa-se que para o professor universitario, tendo uma formacgéo em
licenciatura ou ndo, o caminho € a busca por uma formacédo continuada, que possa ampliar
seus conhecimentos para melhor realizar sua pratica.

Mediante isto encontramos as passagens nas analises sobre o professor reflexivo, a
pratica reflexiva, de modo a caracterizar um individuo que aprende a partir do que vivencia,
reflete aquilo que domina e constréi uma acdo mais critica.

No estudo sobre a Teoria da Atividade, as contribuicdes de Leontiev (desenvolveu o
conceito de atividade humana), Luria (relaciona a Teoria a diversidade cultural) e Vygotsky
(o ser humano desenvolve-se a partir de contatos com 0 meio e de experiéncias sociais), com
olhares voltados a atividade humana, que se concretiza nas necessidades do individuo,
levando-o a atuar e influir no espaco, transformando-o.

A Teoria da Atividade também foi relacionada a formagcdo humana, onde se pode
estudar a necessidade, motivo, operacdo, acdo, condicdes e objetivo presentes na estrutura da
atividade. Percebeu-se, nesta parte do estudo, que o ser humano tem seu conhecimento, e
muitas vezes o professor se profissionaliza na pratica, esse conhecimento da pratica ndo deve
ser ignorado, porque ele esta em contato com a realidade e as necessidades que apresentam
em seu trabalho. Destacamos a reflexdo como um fator importante, frente a pesquisa com o0s
professores universitarios, dentro do estudo da Teoria da Atividade.

Em se tratando das entrevistas com os professores do ensino superior, dentro da
metodologia de analise de conteldo e na perspectiva da pesquisa qualitativa, foi trabalhada a

reflexdo mediante seis categorias: Escolha da profissao; Percurso de formagédo; O que é ser
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professor?; Quem sou eu?; Como vejo meu trabalho; e, Eu e a docéncia (relacionando esta
categoria as anteriores).

A primeira categoria, Escolha da Profissao, refletiu sobre como estes professores
chegaram até a sala de aula, (tanto como aluno, como professor) percebendo-se que essa
escolha ndo acontece em um determinado tempo da vida de uma pessoa, mas em um conjunto
de situacBes que vdo acontecendo e que vao levando o individuo a optar pela deciséo.

Na segunda categoria, Percurso de Formacgéo, compreendeu-se que ao longo da vida
do individuo ha muitos interesses, motivacdes, objetivos, enfim, um conjunto de fatores que o
estimulam a buscar sua profissdo. Inclusive, dentre os fatores que foram motivadores da
formacéo dos professores universitarios, esta a necessidade de realizacdo pessoal, a familia,
reflexos da infancia, entre outros.

Na terceira categoria, O que é ser professor, pode-se compreender que S&0 nos
gradativos momentos da vida cotidiana que o ser humano constrdi sua historia. Nesta parte da
pesquisa ainda ocorreram as primeiras reflexées dos professores sobre a sua prética diaria, de
modo a descreverem na entrevista, dando énfase aos relatos, a sensa¢do que “um dia se
tornaram professores”, ¢ que aquele foi um dos momentos proporcionados a eles, para refletir
sobre esta escolha.

Essa percepcdo de reflexdo sobre a formacdo foi um dos pontos importantes para o
alcance do objetivo do estudo: identificar as relagbes que o professor universitario estabelece
entre as dimens@es profissionais e da docéncia e suas dimensdes pessoais.

A quarta categoria, Quem sou Eu, partiu da reflexdo de que o ser humano constroi
sua historia aos poucos e, assim, forma sua esséncia. A partir disso € que ele se reconhece.
Filosoficamente recorremos a constituicao das antigas reflexdes. O trabalho € visto como fator
de desenvolvimento de uma série de acdes para que o ser humano possa se autoconhecer. Esse
fato pode ser visto no decorrer das entrevistas, pois 0s professores universitarios mostraram
que ser professor € algo que os completavam, e completam; e que o amadurecimento foi 0 que
fez com que eles se reconhecessem como professores, destacando que neste caminho o0s
alunos e outros professores foram muito importantes.

Na quinta categoria, Como vejo meu trabalho, ampliou-se ainda mais as reflexdo dos
professores, levando-os a perceberem-se como tal (professores), mas ao mesmo tempo,
mostrando a questdo da ndo alienacdo, para que o0 ensino se torne mais significativo. Essa
parte do estudo pode possibilitar a reflexdo sobre o fazer, o trabalho diario, ndo se deixando

sentir na profissdo, sentimento de submissdo, mas, critico e reflexivo.
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A sexta e ultima categoria, Eu e a docéncia, foi um balango de todas as outras
categorias, alcancando o objetivo de identificar as relacbes que o professor universitario
estabelece entre as dimensdes profissionais e da docéncia e suas dimensdes pessoais.
Acreditamos que escolheram a sua profissdo pelo gosto de serem professores, por uma
escolha pessoal, mas que de certa forma, liga-se a sua trajetoria de vida. Também foi possivel
reconhecer que os professores sentem prazer pelo que fazem e veem nos seus alunos, uma
oportunidade de concretizar a¢des que fortalecam o ensino e que facam de sua acdo diaria um
novo comeco para eles. Afinal, os professores universitarios reconhecem o papel que a
formacdo continuada representa em suas vidas, o fortalecimento da aprendizagem e o
reconhecimento de si mesmos em relacdo a construcdo da prépria identidade com a profissdo
professor.

Enfim, acreditamos que a concretizacdo do estudo teve uma parcela de contribuicdo,
ndo so para a pesquisa em si, mas para os professores, pois a partir dos questionamentos, eles
passaram a refletir sobre a formacéo, sobre como se reconhecem nela, sobre a forma a qual
dao énfase a sua pratica, e ainda, projetar a relagdo aparente entre o “Eu e a Docéncia”. De
certa forma, acreditamos que todos se sentem como professores transformadores, que
escolheram a profissdo visando a qualidade da formac&o do aluno graduando, mas também da
autoformacéo a partir do proprio Eu, formando sua identidade.

Tendo em vista 0s pressupostos das pesquisas sobre a Subjetividade e a Teoria da
Atividade, ressaltados aqui, podemos levantar questionamentos para novas pesquisas, tais
como: qual a contribuicdo para a Formacdo de Professores nas areas de ensino da Educacao
Infantil; Ensino Fundamental | e 11; e Ensino Superior?

O trabalho realizado acrescentou muito valor em meus conhecimentos, pois pude ter
uma visdo diferente dos professores universitarios, principalmente aqueles que se tornam
profissionais constituindo-se professor. Percebi 0 amor, o gostar de ser professor, o prazer por
ensinar foi emocionalmente expressivo, devido ao fato de alguns se emocionarem durante as
entrevistas, e dizerem o quanto foi importante para eles aquele momento em que foi
proporcionada a autorreflexdo, a autoformacdo, o autoconhecimento. Foram momentos
significativos, pois partiu da prépria construcdo da identidade desses professores. E possivel
que o trabalho tenha oferecido aprendizagem em perceber que a trajetéria de vida destes
profissionais é valorosamente uma das “formagdes” que eles tiveram, pois foi por esta que se

tornaram, se sentem e se reconhecem professores.
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APENDICE A — Termo de consentimento livre e esclarecido para participantes maiores
de idade

g
-

S

V 4

MINISTERIO DA EDUCACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO - Uberaba-
MG Comité de Etica em Pesquisa- CEP Rua Madre Maria José, 122 - 2°. Andar - Bairro Nossa Senhora da
Abadia CEP: 38025-100 — Uberaba(MG) Telefone: (0**34) 3318-5776 - E-mail: cep@pesqpg.uftm.edu.br

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PARTICIPANTES MAIORES DE IDADE (Versao de agosto/2014)

Titulo do Projeto: Docentes em Servigo: Sujeitos e Subjetividades na Formacdo de Professores

Vocé esta sendo convidado (a) a participar do estudo de pesquisa: Docentes em Servigo: Sujeitos e
Subjetividades na Formacdo de Professores, do Mestrado em Educacdo da Universidade Federal do
Tridngulo Mineiro. Os avangos na area da educagdo ocorrem através de estudos como este, por isso a sua
participacdo € importante. O objetivo deste estudo é identificar as relagfes que o professor do ensino
superior estabelece entre as competéncias profissionais da docéncia e suas competéncias pessoais. Caso
vocé participe, serd necessario fazer uma entrevista, na qual serd garantir a confidencialidade dos
voluntarios participantes da pesquisa. O pesquisado tera alteracdo de todas as caracteristicas descritivas
assegurando sua identidade quanto ao nome, a cidade e local de trabalho e curso a que pertencem. Para que
as informacdes cedidas sejam sigilosas alguns critérios foram tomados como a escolha do local para a
entrevista, serd no Laboratdrio de Midia e Educagdo da UFTM, pois o espaco oferece isolamento acustico e
conforto para que a entrevista ocorra dentro das melhores condices fisicas. As entrevistas serdo gravadas
em audio, transcritas por meio digital e impressas em folhas A4.

Néo sera feito nenhum procedimento que Ihe traga qualquer desconforto ou risco a sua vida. Vocé
podera obter todas as informacdes que quiser e podera ndo participar da pesquisa ou retirar seu
consentimento a qualquer momento, sem prejuizo no seu atendimento. Pela sua participacdo no estudo,
vocé ndo recebera qualquer valor em dinheiro, mas tera a garantia de que todas as despesas necessarias para
a realizacdo da pesquisa ndo serdo de sua responsabilidade. Seu nome ndo aparecera em qualquer momento
do estudo, pois vocé sera identificado com um nimero. Os resultados da pesquisa serdo apresentados na
escrita da dissertacdo e divulgados em eventos cientificos, contribuindo com o desenvolvimento formativo

da educacao.
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APENDICE B — Termo de consentimento livre, ap6s esclarecimento.

e
-

b

y 4

MINISTERIO DA EDUCAQAO UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO
MINEIRO - Uberaba-MG Comité de Etica em Pesquisa- CEP Rua Madre Maria José, 122
- 2°. Andar - Bairro Nossa Senhora da Abadia CEP: 38025-100 — Uberaba(MG) Telefone:
(0**34) 3318-5776 - E-mail: cep@pesqpg.uftm.edu.br
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE, APOS ESCLARECIMENTO.

Titulo do Projeto: Docentes em Servico: Sujeitos e Subjetividades na Formacao
de Professores

Eu, ( ), li e/ou ouvi

0 esclarecimento acima e compreendi para que serve o estudo e qual procedimento a que serei
submetido. A explicacdo que recebi esclarece os riscos e beneficios do estudo. Eu entendi que
sou livre para interromper minha participacdo a qualquer momento, sem justificar minha
decisdo e que isso ndo afetara meu tratamento. Sei que meu nome ndo sera divulgado, que nao

terei despesas e ndo receberei dinheiro por participar do estudo. Eu concordo em participar do

estudo.
Uberaba,............. oo, Lo,

Assinatura
do voluntério ou seu responsavel legal Documento de Identidade

Assinatura do

pesquisador responsavel Assinatura do pesquisador orientador
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APENDICE B — Termo de consentimento livre, apds esclarecimento

e
-

b

y 4

MINISTERIO DA EDUCAQAO UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO
MINEIRO - Uberaba-MG Comité de Etica em Pesquisa- CEP Rua Madre Maria José, 122
- 2°. Andar - Bairro Nossa Senhora da Abadia CEP: 38025-100 — Uberaba(MG) Telefone:
(0**34) 3318-5776 - E-mail: cep@pesqpg.uftm.edu.br
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE, APOS ESCLARECIMENTO.

Titulo do Projeto: Docentes em Servico: Sujeitos e Subjetividades na Formacao
de Professores

Prof. Dr. Helena de Ornellas Sivieri-Pereira.
Professora Adjunto da Universidade Federal do Triangulo Mineiro.
Telefone: (34) 3318-5904. Email: helena.sivieri@psicologia.uftm.edu.br

Ester Modesto

Aluna do curso de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Triangulo
Mineiro UFTM.

Telefone: (34) 88513755. Email: estermodesto8@gmail.com

Em caso de davida em relacdo a esse documento, vocé pode entrar em contato com o Comité

Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro pelo telefone: 3318-5776.

IMPORTANTISSIMO: SEGUNDO DETERMINACAO DA COMISSAO NACIONAL DE
ETICA EM PESQUISA, OS PESQUISADORES E 0OS SUJEITOS DA PESQUISA
DEVERAO RUBRICAR TODAS AS PAGINAS DO TERMO (APOS A COLETA DE
DADOS). UMA VIA DO TERMO DEVERA SER ENTREGUE AOS PARTICIPANTES
DA PESQUISA.


mailto:helena.sivieri@psicologia.uftm.edu.br
mailto:estermodesto8@gmail.com
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APENDICE C - Roteiro de Perguntas.

MINISTERIO DA EDUCACAOQ
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo
Av. Getulio Guarita, 159 — Abadia - (34) 3318-5937 — 38025-440 — UBERABA — MG

ROTEIRO PARA ENTREVISTA:

1-Fale sobre sua escolha pela carreira docente.

2- Fale sobre sua trajetoria para vocé ter se tornado professor.

3-Como vocé associa suas competéncias pessoais com as competéncias da docéncia.

4-Descreva as caracteristicas que vocé acredita ser importante para a profissdo docente.

5- Fale como vocé se reconheceu como professor.

6-Descreva seu perfil de professor.

7- Qual € o sentido de seu trabalho para vocé e para a sociedade.

APENDICE C — Transcricdo das Entrevistas



ANEXOS
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ANEXO A — Autorizagdo do Instituto de Ciéncias da Saude (ICS) para coleta de dados

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

Programa de P6s-Graduagio em Educagio
Av. Getilio Guaritd. 159 — Abadia - (34) 3318-5937 — 38025-440 — UBERABA — MG

AUTORIZACAO do INSTITUTO de CIENCIAS da SAUDE (ICS) para

coleta de dados.

Autorizo a pesquisadora Ester Modesto, orientada pela professora Dr* Helena de Ornellas
Sivieri-Pereira, no projeto de pesquisa, “Docentes em Servigo: Sujeitos e Subjetividades
na Formagdo de Professores™. do Programa de Pés-Graduagdo em Educag¢do da UFTM,
a realizar coleta de dados necessarios para a referida pesquisa, utilizando roteiro de
entrevistas, com professores do Instituto de Ciéncias da Saude da Universidade Federal do
Tridangulo Mineiro.

\}‘(\

@f/n// / A ?Sﬂf ;:@

Diretor Substituto: Depnival Berto w

246 .233.008-04

(Nome, CPF e assinatura do responsavel pelo Instituto, Cargo que exerce ¢
Carimbo).

Uberaba — M.G.

Data: i;’- /ﬂ/ ié’_
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ANEXO B - Habite se do IELACHS para coleta de dados

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo
Av. Getilio Guaritd, 159 — Abadia - (34) 3318-5937 — 38025-440 — UBERABA — MG

AUTORIZACAO do INSTITUTO de EDUCACAO, LETRAS, ARTES,
CIENCIAS HUMANAS e SOCIAIS (IELACHS), para coleta de dados.

Autorizo a pesquisadora Ester Modesto, orientada pela professora Dr* Helena de Ornellas
Sivieri-Pereira, no projeto de pesquisa, “Docentes em Servigo: Sujeitos e Subjetividades
na Formagdo de Professores”, do Programa de Pés-Graduagdo em Educagio da UFTM,
a realizar coleta de dados necessarios para a referida pesquisa, utilizando roteiro de
entrevistas, com professores do Instituto de Educagdo, Letras, Artes, Ciéncias Humanas e

Sociais, da Universidade Federal do Triangulo Mineiro.

Diretor: Fabio Cesar da Fonseca .

CEPF. 497 777 Fo6 -08

(Nome, CPF e assinatura do responsével pelo Instituto, Cargo que exerce e
Carimbo).

Uberaba — M.G.

Data: £ /22/»25’/{5[




