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RESUMO

Essa dissertacdo tem como tema central a constituicdo profissional de professores bacharéis
que atuam em cursos de Licenciatura na cidade de Uberaba, Minas Gerais. A legislagédo
vigente pressupde que 0s requisitos prioritarios para ser professor no ensino superior sdo 0s
cursos de mestrado e doutorado, 0s quais pesquisas tém mostrado que sdo focados, em sua
maioria, na formacao de pesquisadores. Junto a isso, as especificidades formativas dos cursos
de Bacharelado ndo sdo especificas para a formacdo docente e, muitas vezes, os bacharéis,
com suas respectivas pos-graduacdes, vao atuar como professores em cursos de Licenciatura,
cuja finalidade principal é a formacdo dos professores para a educacdo béasica. Diante disso,
construimos a seguinte problematica: como os professores bacharéis que atuam em
licenciaturas se formam, se constituem enquanto docentes e mobilizam seus conhecimentos
para a formacdo de professores? Assim, 0 objetivo deste estudo é: investigar e compreender
aspectos da trajetdria formativa e do processo de constituicdo da identidade de professores
bacharéis que atuam em cursos de licenciatura. Um levantamento de teses e dissertagcdes sobre
a tematica nos altimos cinco anos aponta que o tema vem sendo pouco discutido no ambito
das Licenciaturas, justificando sua ampliagdo académica. Nosso referencial tedrico foi
pautado nas discussdes relativas ao ensino superior, as especificidades e aos conhecimentos
mobilizados para a docéncia e, por ultimo, ao processo de constituicdo das identidades sociais
e profissionais articulados ao par experiéncia/sentido. Do ponto de vista metodoldgico, a
natureza do estudo é qualitativa e optamos pelos pressupostos da Histéria Oral Tematica,
alem de analisar narrativamente as narrativas. Realizamos uma etapa inicial da pesquisa com
questionarios para 49 professores, sendo que foram respondidos 28 e, dentre esses, 5 eram de
professores que possuiam somente o Bacharelado, os quais foram entrevistados. As
entrevistas foram transcritas, textualizadas e transcriadas e os sujeitos colaboradores foram
identificados por codinomes. As narrativas nos permitem sistematizar um conjunto de
conhecimentos que foram produzidos ao longo desta pesquisa: admitir o processo dual e
ambivalente da constituicdo profissional dos professores bacharéis; refletir sobre a dicotomia
entre Bacharelado e Licenciatura enquanto processos formativos distintos e especificos para a
sua atuacdo profissional, mas que nem sempre determinam seus atos de pertencimento;
problematizar os processos formativos, os conteldos e o contexto da area especifica dos
professores bacharéis como elementos e conhecimentos socializados e mobilizados no ensino
superior; e, por ultimo, defender que os professores e a instituicdo assumam protagonismo em
politicas e didlogo para a formacdo continua do professor formador. Essas conjecturas
inserem-se como pontos de encontro e partida da pesquisa possibilitando novos olhares,
interpretacdes e posicdes para o tema, bem como potencializa as possibilidades de novas
investigacOes académicas acerca dos professores bacharéis e suas especificidades
profissionais.

Palavras-chave: Formacdo do Formador de Professores. Docéncia no Ensino Superior.
Identidade Docente. Professores Bacharéis. Historia Oral Temaética.



ABSTRACT

This dissertation has as its central theme the professional training of bachelor’s professor who
works at teacher’s training undergraduate in Uberaba City, Minas Gerais/Brazil. The current
law assumes that the priority requirements to be a professor in higher education are the
master’s and doctorate courses, which researches has been shown they are focused mostly on
the training of researchers. Next to that, the formation specificities of bachelor’s degree are
not specific to teacher’s education and often the bachelor's with their respective postgraduate
degrees will act like professors in licensure degree courses, whose primary purpose is the
formation of teachers for basic education. Given this, we built the following issue: how the
bachelor’s professors who works at teacher’s training undergraduate are formed, are
constitute as professor and mobilize their knowledge for teacher training? The objective of
this study is: investigate and understand aspects of formative trajectory and the identity
constituting process of bachelor’s professors who works at teacher’s training undergraduate.
A survey of thesis and dissertations about this subject over the past five years shows that the
topic has been little discussed in the context of teacher’s training undergraduate, justifying the
academic expansion. Our theoretical framework was guided in discussions relating to higher
education, in the specificities and knowledge mobilized for teaching and, finally, the process
of social and professional identities constitution articulated to the pair experience/sense. From
a methodological point of view, the nature of the study is qualitative and we adopted the
Thematic Oral History, as well as analyze narratively the narratives. It was made an initial
stage of research with questionnaires to 49 professors, 28 were answered and 5 were
bachelor’s professors, which were interviewed. The interviews were transcribed, textualized
and transcreated and the collaborating subjects were identified by codenames. The narratives
allow us to systematize a set of knowledge that were produced over the course of this
research: admit the dual and ambivalent process of professional training of bachelor’s
professor; reflect the dichotomy between bachelor’s degree and teacher’s training
undergraduate as separate processes with a specific training for their professional
performance, but it not always determines his belonging acts; discuss the formation process,
the content and about the context of the specific knowledge area of bachelor’s professors as
socialized and mobilized elements in higher education; and, finally, argue that the professors
and the institution take role in political and dialogue for continuous formation to teacher
trainer; These conjectures are inserted as meeting points and starting of this research enabling
new perspectives, interpretations and positions to the topic as well as enhances the
possibilities for new academic researches about the bachelor’s professor and their professional
specificities.

Keywords: Teacher trainer’s formation. Teaching in Higher Education. Teaching identity.
Bachelor’s professor. Tematic Oral History.
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APRESENTACAO

Este trabalho esta contextualizado pela linha de pesquisa Formacao de Professores e
Cultura Digital do Programa de Pés-graduacdo em Educagdo da Universidade Federal do
Triangulo Mineiro (UFTM) bem como relacionado ao ambito das discussdes do Grupo de
Estudo e Pesquisa em Educacdo e Cultura (GEPEDUC), vinculado ao programa.

O projeto de pesquisa apresentado no processo seletivo de mestrado voltava-se
inicialmente para a continuacdo de uma pesquisa que eu ja desenvolvia em meu Trabalho de
Concluséo de Curso durante a minha graduacdo na Licenciatura em Geografia. Este projeto
versava sobre a histdria de vida de uma professora do ensino priméario que atuou em Uberaba
entre 1940 e 1960, a qual realizou a producdo de manuais escolares publicados e utilizados
em varias escolas do Pais e que tinha certo reconhecimento pelo seu trabalho como docente.
Ao longo do primeiro ano de mestrado nos aprofundamos nos estudos teoricos sobre a
Histéria Oral para que pudéssemos realizar diversas entrevistas com a professora, que
atualmente tem 93 anos de idade. No entanto, no inicio de 2015, problemas de saide que a
professora teve impossibilitaram a realizacdo das entrevistas e, diante dos prazos necessarios
para 0 cumprimento dos créditos do programa tive que mudar o tema de pesquisa, sobre qual
versa este trabalho. Foi uma decisdo dificil, pois eu ja estava instigado e envolvido pela
tematica desde minha graduacao.

Por meio de conversas com a orientadora, aproveitei a oportunidade de expor minhas
inquietacOes, as quais versavam sobre problematicas e leituras que eu vinha realizando a
parte, além da pesquisa. Desta forma, me empenhei em escrever um novo projeto para a
discussdo com a orientadora e também para a nova submissdo ao Comité de Etica da UFTM.
Ao final de fevereiro de 2015, o projeto que intitulo como “ponta pé inicial desta pesquisa”
estava desenhado e no més seguinte o aprimoramos e submetemos para apreciacdo do referido
Comité.

Contudo, esta pesquisa versava primeiramente sobre a constituicdo profissional de
professores bacharéis que atuam em cursos de Licenciatura em instituicbes de ensino superior
da cidade de Uberaba, Minas Gerais. Apesar de uma tematica distinta do projeto anterior, o
encantamento com os pressupostos da Historia Oral me fizeram manter meus estudos e
posicionamentos, mesmo que por dimensdes diferentes desse pressuposto tedrico-
metodoldgico.

Durante a qualificagdo, contei com as contribuicbes dos membros da banca,

professores Garnica e Acir, 0s quais problematizaram as possiveis escolhas que eu deveria
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fazer bem como pontuaram caminhos que pudessem delimitar a minha proposta de pesquisa
para o mestrado. Enfim, realizei algumas adequacgGes ao estudo, direcionando, delimitando e
relativizando as problematicas em relagcdo a formacao e atuacdo dos professores bacharéis. A
partir das narrativas de 5 colaboradores, este trabalho produz um exercicio argumentativo e
interpretativo para a tematica.

Assim, posteriormente a esse texto de apresentacdo, trago a introducdo deste
trabalho, na qual argumento sobre minhas inquietacGes sobre o tema desde seu surgimento, o
delineamento de problematicas a partir de posicdes e contextos explicitados, explano os
objetivos deste estudo e, por Gltimo, mergulho no contexto das producfes académicas sobre
os professores bacharéis no ensino superior em que sistematizo um mapeamento das
producdes de dissertacoes e teses nos Ultimos cinco anos sobre a tematica.

Logo apds, inicio o Capitulo I, intitulado Construindo contextos: os dialogos tedricos
e 0s subsidios para a pesquisa, no qual construo um dialogo inicial, sem pretensdes de
estabelecer categorias prévias, sobre tematicas que acredito permear o trabalho: o contexto da
educacdo superior e a relacdo dicotdmica entre Licenciatura e Bacharelado; a questdo da
formacdo do professor formador e dos conhecimentos mobilizados para a docéncia; e, por
altimo, aspectos da interface da identidade social e da profissionalidade que os sujeitos
constroem ao longo de suas trajetorias.

Na sequéncia, trago o Capitulo II, intitulado Trajetoria tedrico-metodoldgica da
investigacdo, no qual aprofundo nas discussdes sobre a natureza qualitativa deste estudo, a
minha intencionalidade frente a opgdo de construir essa pesquisa sob 0s pressupostos da
Histdria Oral e as justificativas fundamentadas de analise das narrativas e dos instrumentos da
pesquisa.

Posteriormente, venho com o Capitulo 11, intitulado As experiéncias do campo de
pesquisa e a construcdo de didlogos com os professores formadores bachareis, capitulo que,
abarca o processo de construcdo empirica do campo de pesquisa, seus percalcos, impressdes,
observac0es e desafios. Mas principalmente, é o espaco de protagonismo das narrativas dos 5
colaboradores da pesquisa em que expdem seus significados, valores, trajetorias e
experiéncias.

Apo6s as narrativas dos sujeitos, inicio o Capitulo 1V, intitulado Entre tramas,
experiéncias, identidades e formacdo de professores: tecendo nossa narrativa para a
pesquisa, em gque narramos nossa trama argumentativa e interpretativa a fim de dialogar com

0s sujeitos, os referenciais tedricos e nossa intencionalidade enquanto pesquisadores para a
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questdo da constituicdo profissional dos professores bacharéis e a mobilizacdo de seus
conhecimentos para a formacao de professores.

Por fim, apresento a intersecdo intitulada Licenca poética: nossa narrativa para além
das narrativas em que, a partir do processo de pesquisa, articulo os levantamentos de
dissertacOes e teses, 0s referenciais teodricos, as experiéncias narradas pelos colaboradores e as
minhas interpretacdes e argumentos para atribuir um conjunto de implicacbes que este
trabalho promove no &mbito académico, profissional e politico.

Em momentos oportunos, como a deste texto de apresentacdo, escrevo em primeira
pessoa do singular retratando a minha prépria intencionalidade materializada na pesquisa. No
entanto, em outros pontos deste trabalho a escrita foi realizada na primeira pessoa do plural,
pois acredito que ndo estive sozinho no processo de construcdo do mesmo e, por outro lado,
seria egocentrismo demais usar sempre a primeira pessoa do singular e impessoal demais usar
a terceira pessoa do singular. Sou um sujeito contextualizado, permeado por diversos
processos de socializagdo com a orientadora, com a familia, com amigos, com colegas de
mestrado, com os colaboradores da pesquisa, com 0s outros professores do programa, com as
instituicbes e com as estruturas sociais que permeiam todo esse processo. Assim, também

lanco mao da escrita usando 0 “NOS”’!
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INTRODUCAO

Vocé me pergunta pela minha paixao.
Digo que estou encantado como uma nova
invencdo. Eu vou ficar nesta cidade néo vou
voltar pro sertdo, pois vejo vir vindo no vento
cheiro de nova estacdo. Eu sinto tudo na
ferida viva do meu coracgéo (Belchior).

Este estudo discute problematicas relacionadas a formacéo de professores para atuar
no ensino superior, em especial sobre 0s processos formativos e de constituicdo da identidade
de professores bacharéis que atuam em cursos de Licenciatura ofertados na modalidade
presencial em duas instituicdes publicas da cidade de Uberaba/MG.

O tema emergiu a partir de nossas observacdes e experiéncias vividas ao longo da
graduacdo na Licenciatura em Geografia em que, num curso de formacdo de professores,
varios professores formadores que ministravam disciplinas ditas “especificas” da graduagéo
ndo possuiam licenciatura ou qualquer outra formacdo pedagogica, bem como ndo se
preocupavam com o teor didatico/pratico das disciplinas para a formagéo de professores.

Muitas vezes, tais disciplinas eram ministradas apenas em seu teor teorico e técnico e
Ihes faltavam os pressupostos didatico-pedagdgicos em sua relagdo com a educacgéo basica,
visto que estadvamos sendo formados para sermos professores do ensino basico. Esta realidade
acabou nos instigando a respeito da trajetéria destes professores, bem como com suas
preocupacdes com a formacao de professores, que nos parece ser o principal objetivo de um
curso de Licenciatura.

A escolha pelos professores bacharéis é pautada pelos pressupostos de que eles, em
seu principio de escolha profissional, ndo tinham a intencdo de serem docentes ao realizar um
curso de natureza bacharelesca, mas em algum momento de sua trajetoria as circunstancias e o
processo formativo os fizeram exercer o magistério e, portanto, puderam reconstruir ou nao
suas intencionalidades e pertenca em relacdo & docéncia. E importante salientar que
assumimos o Bacharelado como uma caracteristica formativa dos sujeitos, no entanto,
acreditamos que este elemento ndo € determinante quanto a identidade e os vinculos que os
sujeitos podem constituir, nesse curso, em relacdo a docéncia.

Por outro lado, pressupomos o0s principios da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN) — Lei n° 9394/96 —, que em seu artigo n° 66 esclarece de maneira pouco
especifica que a preparacdo (ndo formacdo) legal para o exercicio do magistério superior fica
sob responsabilidade prioritaria (ndo obrigatéria) dos programas de mestrado e doutorado
(BRASIL, 1996).
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Diante das disposicdes legais para o exercicio do magistério superior, Veiga (2005)
salienta que os Programas de Pds-graduacdo tém a tendéncia de se voltarem para a formacao
de pesquisadores em seus conhecimentos especificos e sem exigéncias de uma formacéo
pedagogica para 0 ensino superior.

Acreditamos que a formacdo de professores para 0 magistério superior se configura
ndo somente por meio da formacdo do pesquisador, mas também e articuladamente com a

formac&o para a docéncia no ensino superior, pois:

[...] implica compreender a importancia do papel da docéncia, propiciando uma
profundidade cientifico-pedagdgica que o0s capacite a enfrentar questdes
fundamentais da universidade como instituicdo social, uma pratica social que
implica as idéias de formacéo, reflexao, critica (VEIGA, 2005, p.3).

De maneira geral, os professores formadores que atuam nos cursos de licenciatura
relacionam-se diretamente com a formacdo de professores para a educacdo béasica. Nesse
sentido, quanto aos professores bacharéis que atuam nesses cursos sem uma formacéo
pedagdgica institucionalizada, nos instiga o seu processo formativo, a constituicdo de seus
conhecimentos profissionais, saberes, experiéncias, identidade e posicdes pessoais atribuidas
as suas praticas docentes nas Licenciaturas.

Para nos, a compreensdo desses processos e elementos relativos aos professores
bacharéis, suas concepgbes e sua atuacdo na formacdo de professores estabelecem uma
discussdo contextualizada a partir dos sujeitos que constroem relacdes de conhecimento e
poder com as futuras geracbes de docentes formados para atuar na educacdo basica e,
portanto, a formacdo do professor formador é enaltecida como aspecto importante para se
discutir a formacdo de professores como um todo.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2005), a formacdo do professor que atua no ensino
superior reproduz uma cultura conteudista de titulacdo e producdo académica sem se
preocupar com a formacdo pedagogica para lidar com os desafios do ensino superior. As
autoras afirmam que a estrutura da universidade no Brasil pouco possibilita em seus cursos de
pos-graduacdo, conforme previsto na LDBEN (1996), uma formacdo especifica para a
docéncia no ensino superior.

Corroborando com esta perspectiva, Masetto (2012) questiona se é possivel afirmar
que a formacdo do pesquisador nos cursos de pos-graduacdo oferece condicbes de formacéo
adequadas a docéncia universitaria. Para o autor, a maioria dos cursos de pés-graduacdo ndo
se preocupa com atividades de formacdo didatico-pedagodgica para formacdo do docente

universitario, mas sdo voltados para a formacao do pesquisador.
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Diante destes pressupostos para a formacdo do professor para 0 ensino superior
apontados por esses autores, acreditamos que, independentemente da &rea de formac&o inicial
ou mesmo do tipo, Bacharelado ou Licenciatura, este contexto de formagdo para a atuagdo no
magistério superior € enfrentado prioritariamente nos cursos de pds-graduacao.

O que nos instiga nesta pesquisa € que 0s sujeitos que em algum momento de sua
trajetéria escolheram um curso de Bacharelado provavelmente ndo pressupunham serem
professores e viverem o contexto da docéncia; no entanto, atualmente sdo docentes do
magisterio superior e, sobretudo, professores formadores de professores. Acreditamos,
portanto, que é preciso relativizar esses processos formativos, pois somente 0 processo
formativo institucional, seja da graduacdo ou da po6s-graduacdo, ndo garante que o sujeitos
constituam uma identidade docente claramente posicionada enquanto processo pessoal e
social em sua trajetoria.

Desta forma, estes sujeitos que escolheram o Bacharelado como tipo de formacéo e
que ndo foram formados para serem professores, na pos-graduacdo também perpassaram um
contexto que nao favoreceu essa formacdo. Mas serd que eles ndo se constituem como
docentes ao longo de sua trajetoria? Perante a sua formacao ndo se consideram professores?

Conjecturamos que, na verdade, uma série de elementos sociais, historicos,
familiares, econbmicos e culturais perpassam a trajetoria destes sujeitos e constituem
experiéncias diversificadas que podem, ao longo das experiéncias de vida e de trabalho de
cada sujeito, também se constituirem como elementos singulares de um processo formativo
pessoal e profissional. Assim, acreditamos que ser bacharel e pesquisador é um dos elementos
do processo formativo, no entanto, ndo € determinante no processo de constituicdo de sua
identidade docente no ensino superior.

No sentido de corroborar com esta conjectura sobre a perspectiva da escolha por ser
professor acreditamos que “algumas decisdes quanto a profissdo ocorrem muito mais como
fruto da experiéncia pessoal, meio ao acaso, do que de decisdes pré-destinadas ao magistério”
Cunha (2010, p. 81). Ou seja, as escolhas que nos fazemos, enquanto sujeitos historicamente
situados, perpassam outros elementos e experiéncias ao longo das nossas trajetorias.

Para desenvolver esta conjectura resgato aqui a minha trajetéria, pois a escolha que
fiz por uma Licenciatura também foi circunstancial e eventual, sob um conjunto de elementos
que contextualizaram essa opgdo pelo curso sem que, sequer por um momento, me
prontificasse inicialmente a ser professor, mesmo estudando em um curso com o objetivo de
formacdo para ser professor. No entanto, ao longo da minha trajetéria académica, minhas

experiéncias formativas se tornaram significativas para a constituicdo da minha identidade e
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me levaram a permanéncia consciente e segura sob um posicionamento definitivo enquanto
assumir a docéncia como profisséo.

Tendo em vista essa reflexdo posta por Cunha (2010) e por mim sinalizada sob o
ponto de vista da minha trajetdria, acredito e defendo aqui que ndo hd um processo
determinante de que o professor bacharel ndo se constitua como docente somente devido a
formacdo pedagdgica. Mesmo sem a formacao pedagdgica formal, o sujeito pode construir, ao
longo de sua trajetoria pessoal e profissional, consciéncia, experiéncias, identidade e
seguranca enquanto ato de pertencimento a profissao de professor.

Ao assumir essa conjectura em nosso trabalho ndo estamos afirmando que a
constituicdo profissional do professor ndo precisa de um processo formativo institucional, mas
que os processos formativos séo vivenciados de maneiras diversificadas e plurais pelos
diferentes sujeitos e sdo singularizados nos processos individuais de vida e trabalho.
Acreditamos que mesmo que haja esse processo de decisdo pessoal ao longo do processo de
atuacdo ou formacdo, ainda € preciso que este professor desenvolva atividades de formacao
continuada, que articule essas decisdes pessoais com o arcabouco tedrico, epistemoldgico,
metodologico, politico e social da docéncia enguanto profissao.

Diante dos fundamentos expostos até aqui, delineamos a seguinte pergunta
norteadora desta pesquisa: como 0s professores bacharéis que atuam em licenciaturas se
formam, se constituem enquanto docentes e mobilizam seus conhecimentos para a formacao
de professores?

A partir deste questionamento central e de nossas indagacfes quanto a problematica
citada elegemos alguns questionamentos secundarios: quais as experiéncias em relacdo a
docéncia os professores bacharéis constroem em sua trajetoria? quais os significados e
sentidos que professores bacharéis atribuem a docéncia, ao ensino e a formacdo de
professores? Que atribuicdes e relacdes o professor bacharel estabelece de sua formacéo
profissional e continuada com sua pratica docente? Que elementos constituem o processo de
identidade destes professores? Sdo questionamentos que perpassam a problematica central
deste trabalho, mas que ndo implicam em respostas fechadas ou conclusivas.

Sendo assim, este trabalho caracteriza-se por uma discussdo desafiadora e
diferenciada tendo em vista que a relevancia desta pesquisa consiste na problematizacdo e
ampliacdo das discussGes acerca dos professores bacharéis nas Licenciaturas e em sua
contribuicdo para o &mbito cientifico da educacdo, da formacdo de professores e da
profissionalidade. Esta investigacdo configura-se ainda como uma possibilidade de

aprofundamento e ampliacdo de novas perspectivas por meio de pesquisas futuras.
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Objetivos

Tendo em vista 0 contexto das problematicas levantadas acerca da profissionalidade
dos professores bacharéis que atuam em licenciaturas, delineia-se como objetivo geral deste
estudo: investigar e compreender aspectos da trajetoria formativa e do processo de
constituicao da identidade de professores bacharéis que atuam em cursos de licenciatura.

Ao estabelecer tal proposta nuclear ao nosso trabalho e a fim de atingi-la, apontaremos
0S Nnossos objetivos especificos que norteardo as etapas de levantamento e analise deste
trabalho:

eelencar aspectos, caracteristicas e elementos que configuram a constituicdo da
identidade dos professores participantes da pesquisa e suas especificidades
contextualizadas pela estrutura do ensino superior;

e contextualizar e problematizar as contribuicdes dos sujeitos da pesquisa sobre
as oscilagOes, limites, possibilidades e experiéncias de sua formagdo, seus
conhecimentos, sua atuacdo e sua pertenca profissional por meio das suas
narrativas;

eenaltecer os significados, sentidos, trajetorias, emocgdes e experiéncias dos

processos formativos e da atuacdo profissional docente dos bacharéis.

Acreditamos que tais objetivos sdo flexiveis e podem possibilitar mais davidas e
anseios do que alcancar resultados e sistematicas precisas sobre a tematica. Assim,
defendemos que o processo de pesquisa que sera discutido neste estudo possui diversas
dimensdes e é permeado por nossa intencionalidade enquanto sujeitos.

Tendo em vista esses objetivos estabelecidos, o trabalho insere-se em quatro grandes
eixos de investigacdo: formacdo do formador de professores, docéncia no ensino superior,
identidade docente e, por fim, professores bacharéis. Nesse sentido, realizamos a seguir um

levantamento de teses e dissertacBes a partir desses eixos de investigacao.

O que as pesquisas dizem sobre os professores bacharéis no ensino superior e, em especial,

nas licenciaturas?

A problematica levantada acerca dos professores bacharéis que atuam nas
licenciaturas, além de suscitar nosso interesse pessoal e permear nosso processo formativo ao

longo da Graduagédo e do curso de Mestrado, tem nos instigado também a pensar a temética
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enquanto area de pesquisa voltada aos estudos com professores bacharéis no ensino superior,
em especial, nas licenciaturas.

No sentido de sistematizar um conhecimento prévio sobre as pesquisas que versam
sobre um tema de estudo, tém-se adquirido interesse, por parte dos pesquisadores, de uma
pesquisa sistematizada e integradora de areas do conhecimento. Para isso, é feito, a partir da
revisdo bibliografica da producdo académica, um levantamento sistematizado de acordo com
a area de conhecimento ou tematicas do pesquisador e de seus interesses investigativos
(FERREIRA, 2002).

Com isso, as pesquisas de carater bibliografico:

[...] parecem trazer em comum o desafio de mapear e de discutir certa produgdo
académica em diferentes campos do conhecimento, tentando responder que aspectos
e dimensGes vém sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares,
de que formas e em que condi¢Bes tém sido produzidas certas dissertacdes de
mestrado, teses de doutorado, publicacdes em periodicos e comunicacdes em anais
de congressos e de seminarios (FERREIRA, 2002, p. 258).

Sendo assim, o levantamento bibliografico adquire uma relevancia social e cientifica
que permite acompanhar o desenvolvimento sistematico de literaturas especializadas, as
transformacdes e inovacdes da construcdo tedrico-pratica das pesquisas. A0 mesmo tempo,
essa sistematizacdo possibilita a identificacdo dos limites e desafios da area de estudo, suas
restricdes e lacunas que possibilitam a experimentacdo e problematizacdo para as pesquisas
abrirem o leque de seus estudos ou mesmo delimita-los de acordo com seus interesses e
objetivos especificos.

Com isso, nosso objetivo neste topico é realizar um levantamento bibliografico sobre
as pesquisas que trazem a questdo dos professores bacharéis no ensino superior e,
especialmente, nas licenciaturas. Acreditamos que este breve levantamento possibilite
direcionamentos mais abrangentes sobre as lacunas existentes nesse tema de pesquisa para a
producdo cientifica, bem como as possibilidades de avangcos académicos para essa discussao.
Tal levantamento é focado apenas nas dissertacOes e teses, pois acreditamos que as mesmas
apresentam em seu texto 0s processos investigativos desenvolvidos em seu todo.

Para isso, optamos por realizar uma busca de dissertacfes e teses nas duas principais
plataformas de busca do pais: a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)
e 0 Banco de Teses e Disserta¢fes da Capes. No intuito de delimitar a busca selecionamos 0s
trabalhos defendidos nos ultimos cinco anos (2010-2014), incluindo também o periodo de

Janeiro a Julho de 2015. Acreditamos que estas delimitagdes nos permitem ter dimensdo dos
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trabalhos desenvolvidos sobre os professores bacharéis bem como a sua sistematizagcdo do
ponto de vista da atualidade.

Pensamos, a partir da probleméatica elencada em nosso trabalho, em oito assuntos
(sequéncias de palavras) para a busca conforme a Tabela 1. Tais assuntos, que acreditamos
abranger a tematica dos professores bacharéis no ensino superior em consonancia com nossa
pesquisa, foram pesquisados nas plataformas utilizando todos os campos de busca
disponiveis, bem como alternamos entre plural e singular para cada uma das sequéncias a fim
de garantir a unidade da busca.

Para a analise das buscas realizadas e a concretizacdo do campo de pesquisa
realizamos a avaliagdo a partir de uma perspectiva quantitativa, apontando as tendéncias e
tematicas de cada campo teorico por meio do nimero de teses e dissertacdes encontradas e
apontando, qualitativamente, algumas analises sobre os trabalhos destacados. Os assuntos
para a analise dos trabalhos s&o: a identificacdo dos cursos a que pertencem os bacharéis; 0s
objetivos da pesquisa; os instrumentos utilizados nos estudos e os apontamentos principais
das pesquisas.

Este levantamento quantitativo e qualitativo, de acordo com os pressupostos de
Ferreira (2002), pressupde a leitura dos resumos dos trabalhos encontrados. Para este
levantamento, os trabalhos que discutem sobre os professores bacharéis que atuam nas
licenciaturas tiveram uma leitura especial, mais ampla e completa, os quais destacamos seus
apontamentos posteriormente. Acreditamos que esse destaque € essencial para
desenvolvermos, ao longo do corpo da pesquisa, as oscilacbes, continuidades e
problematizacdes do tema para 0 nosso ambito de estudo.

Foram selecionados para este mapeamento apenas os trabalhos encontrados que
estudaram de alguma forma os bacharéis que atuam como docentes no ensino superior, ou
seja, trabalhos que abordam outras questdes como andlises curriculares ou tedricas foram
desconsiderados. Isto se justifica pela nossa preocupacdo com o0s sujeitos bacharéis que atuam
na docéncia. Intencionalmente, optamos por abranger todo o ensino superior e ndo s6 as
licenciaturas para investigar as possiveis lacunas que existem nesse ambito da pesquisa, bem
como por considerarmos que 0s bacharéis também sdo docentes em outras cursos e nao so nas
licenciaturas.

E importante ressaltar que este mapeamento ndo esgota a area de pesquisa com 0s
professores bacharéis, bem como € importante reconhecer que ele é delimitado em tempo e
espaco, portanto existem pesquisas que vao além das nossas delimitagcGes. Por outro lado,

mesmo com limites, 0 mapeamento permite pensar o desenvolvimento destas pesquisas, bem
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como nos impulsiona a refletir e a problematizar a nossa pesquisa enquanto parte do processo

de constituigdo deste arcabouco cientifico acerca dos professores bacharéis.

¢ Olhando para as pesquisas: sistematizagdo do levantamento

A partir dos critérios estabelecidos, realizamos o levantamento utilizando das
sequéncias de palavras por nds elencadas como as que mais se aproximam e/ou se relacionam
com nossa tematica. Essas sequéncias de palavras foram pensadas por nos e foram submetidas
a buscas articuladas na plataforma Thesaurus do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), para lhes garantir estrutura conceitual enquanto
descritores relacionados a indexacdo académica.

Foram encontrados 34 trabalhos entre dissertacdes (20) e teses (14), que pesquisaram
a atuacdo ou a formacdo os professores bacharéis no ensino superior, conforme podemos

observar na Tabela 1.

Tabela 1 — NUumero de trabalhos levantados de acordo com a sequéncia de palavras

Sequeéncia Teses Dissertacdes

1. Professores bacharéis 6 7
2. Professores bacharéis ensino superior 2 0
3. Professores bacharéis licenciaturas 0 1
4. Bacharéis ensino superior 1 2
5. Bacharéis formacéo professores / licenciaturas 0 0
6. Profissionalidade bacharéis 1 0
7. Professores sem formacéo pedagdgica 4 9
8. Histdria Oral Bacharéis 0 1

Total por modalidade 14 20

Total geral 34

Elaboracéo e Pesquisa: Proprio autor, 06/2015

Ao realizarmos a pesquisa nas plataformas de busca, varios trabalhos se repetiram
nas diferentes sequéncias de palavras da Tabela 1, por isso, optamos por contabilizar esses
trabalhos na primeira sequéncia em que eles apareceram. Ao longo da pesquisa também
apareceram diversos trabalhos sobre os bacharéis que ndo atuam na docéncia, mas em seu
campo profissional especifico. Portanto, na Tabela 1 encontram-se apenas aqueles que se
relacionam com a docéncia dos sujeitos bacharéis no ensino superior.

Visando enriquecer os dados das Tabelas 1 e 2, elaboramos um quadro de

dissertagdes e teses (Anexo 1) com a sistematizacdo completa de todos os trabalhos
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levantados e seus seguintes dados: ano de defesa, titulo da pesquisa, nome do autor,
modalidade, instituicdo e programa em que a pesquisa foi desenvolvida.

Com os primeiros dados da Tabela 1, observamos que as pesquisas com professores
bacharéis tém representado um quadro de pesquisas de mestrado e de doutorado nos ultimos
cinco anos que demonstra certa sistematizacdo desta area de estudo no ambito cientifico. No
entanto, percebemos duas tematicas, as quais abordamos em nosso estudo, e que nao foram
representativas no levantamento: a tematica da profissionalidade e os aportes tedrico-
metoldgicos da Historia Oral.

Quanto a identidade e profissionalidade docente, observamos que a maioria dos
trabalhos discute algumas de suas interfaces com os saberes docentes, a formacao e as praticas
pedagdgicas, mas somente um sistematiza especificamente sobre os conceitos e discussdes da
profissionalidade com os professores bacharéis. Ja o estudo levantado com o encaminhamento
epistemologico da Histdria Oral discute as narrativas de professores bacharéis que lecionam
disciplinas em cursos superiores de Musica: sobre este trabalho comentaremos
posteriormente.

No que tange aos cursos de atuacdo (Tabela 2), evidenciamos 0s cursos em que as
pesquisas foram realizadas com seus respectivos professores bacharéis. A nosso ver essa
delimitacdo € importante visto que o campo de atuacdo profissional da docéncia vai além dos
cursos de licenciatura e que portanto, esses trabalhos também incorporam subsidios ao nosso
levantamento sobre as pesquisas com professores bacharéis no ensino superior. Vejamos a

referida tabela.

Tabela 2 — Cursos em gue os professores bacharéis pesquisados atuam
Cursos Trabalhos

Administracdo

Comunicacéo Social

Direito

Educacéo Fisica

Enfermagem

Engenharias

Fisioterapia

Licenciatura em Fisica e Quimica

Mdsica

10. Nutricdo

11. Odontologia

12. Vérios cursos da area de Ciéncias Sociais Aplicadas
13. Vérios cursos da area de Ciéncias da Saude

14. Vérios cursos de diferentes areas do conhecimento
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Total

Elaboracao e Pesquisa: Prdprio autor, 06/2015.
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Ao observarmos a Tabela 2 percebemos a importancia de estabelecer os cursos de
atuacio dos bacharéis que tém participado das pesquisas de mestrado e doutorado. E clara a
predominancia das dissertacBes e teses sobre professores bacharéis que ndo atuam nas
licenciaturas, mas sim em cursos das suas proprias areas profissionais. Destaca-se a producéao
de trabalhos no &mbito das Ciéncias Sociais Aplicadas, com 16 trabalhos, sendo 7 deles em
cursos de Direito, bem como se mostram representativas também as pesquisas nas Ciéncias da
Saude, com 8 trabalhos.

Os trabalhos encontrados nas areas de Musica e Educagdo Fisica discutem
basicamente as praticas pedagdgicas e/ou saberes especificos da atuacdo dos professores com
bacharelado em situacdes especificas dos proprios cursos de bacharelado. Mesmo sendo
cursos com modalidades de licenciatura, apenas uma pesquisa se preocupou com a formacéo
de professores.

Como podemos observar na Tabela 2, apenas um trabalho discute exclusivamente a
questdo dos professores bacharéis em cursos de licenciatura. Além disso, um dos trabalhos da
area de Musica e o outro trabalho do item 14 realizam pesquisas sobre os professores
bacharéis concomitantemente em cursos de licenciatura e de bacharelado. Com isso, nos
ultimos cinco anos, levantamos com a busca nas plataformas apenas 3 trabalhos que discutem
a docéncia dos professores bacharéis nos cursos de licenciatura. Tais trabalhos serdo
discutidos posteriormente.

E importante frisar que, mesmo com o foco nos cursos especificos de atuacio dos
professores bacharéis evidenciamos, a partir das leituras dos resumos e da averiguacdo dos
dados dos trabalhos, que 27 dos estudos foram desenvolvidos em programas de Mestrado e
Doutorado em Educacdo, por bacharéis das areas especificas que procuram os programas em
Educacdo para discutir seus questionamentos sobre a docéncia, conforme aponta o quadro de
dissertacdes e teses (Anexo 1).

Diante desse panorama do quadro de dissertacdes e teses (Anexo 1), ficou evidente
gue as pesquisas, em sua maioria, usaram referenciais tedricos da area educacional com
destaque para Tardif, Pimenta, Masetto e Schon. E importante frisar o quanto essa observacao
é relevante, pois nos mostra o quédo outras areas de conhecimento e sujeitos de outros cursos
também tém interesse em discutir aspectos da docéncia no ensino superior e estabelecer
diadlogos com as discussdes no ambito educacional.

Com este cenario das areas pesquisadas neste levantamento é fundamental olhar

também para 0s objetivos que estas pesquisas trazem como forma de pensar quais sdo 0s
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olhares e as discussdes que os estudos realizam em relacdo a docéncia dos bacharéis no ensino
superior (Tabela 3).

Ao observarmos a Tabela 3 é importante salientarmos que ao longo do levantamento
e da leitura dos resumos fomos reunindo os objetivos que possuiam proximidade de temas,
pois seria descabido aqui elencar os 34 objetivos, visto que muitos eram proximos e

consideravam um mesmo interesse.

Tabela 3 — Os objetivos dos estudos pesquisados

Objetivo Trabalhos
1. Compreender/discutir a trajetoria e a identidade dos professores participantes 4
2. ldentificar/compreender as praticas pedagogicas do professor bacharel em sua area 18
especifica
3. Identificar/compreender os saberes do trabalho docente do professor bacharel 6
4. Investigar a formacéo dos professores bacharéis 6
Total 34

Elaboracao e Pesquisa: Prdprio autor, 06/2015.

Diante do exposto, os dados da Tabela 3 mostram uma concentracdo dos estudos no
item 2 que discutem praticas pedagogicas especificas desses professores, geralmente voltadas
para a pratica ou concepcdo de um conceito, de uma categoria, de uma tematica ou de uma
disciplina especifica das areas do conhecimento. Nesses casos, 0s estudos ndo se
preocupavam claramente com as trajetorias ou com a formagéo, mas sim com a pratica, com
as concepgdes ou mesmo a metodologia empregada pelos professores bacharéis em
situacOes/temas especificos. Os trabalhos levantados referentes aos itens 3 e 4 da Tabela 3
estendem-se sobre aspectos que envolvem temas mais amplos da docéncia, tais como saberes
do trabalho docente dos professores, que perpassa tematicas as quais nosso estudo se
preocupa.

Conforme os dados do item 1, as pesquisas que Se preocupam com os sentidos, a
trajetoria e a identidade do “ser professor” enquanto bacharel, nossas preocupacgdes
primordiais nessa pesquisa, tiveram pouca representacdo diante das preocupacfes que as
pesquisas vém tendo com os professores bacharéis. A nosso ver, essa observacao nos instiga
ainda mais para contribuir com nosso estudo protagonizando essa perspectiva com 0s sujeitos.
E importante ressaltar que esse aspecto é limitado pelo tempo de busca e pelas plataformas
que utilizamos.

Diante disso, a Tabela 4 demonstra a forma com que esses objetivos tém sido

tratados a fim de alcancé-los, ou seja, os instrumentos de producdo de dados empregados nos
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estudos levantados. Quanto & abordagem dos estudos, todos assumiram uma perspectiva
qualitativa.

No caso da Tabela 4, como a maioria dos estudos utilizaram mais de um artefato de
producdo de dados, optamos por contabilizar todos os instrumentos, inclusive os que se
repetiam. Assim, o total de instrumentos apresentados na tabela excede o numero total de

trabalhos (34). Vejamos a seguir:

Tabela 4 — Os instrumentos de producgéo de dados dos estudos pesquisados

Instrumentos Trabalhos

1. Documentos 7
2. Entrevista Compreensiva 1
3. Entrevista de Histéria Oral 1
4. Entrevistas Autobiograficas 2
5. Entrevistas Semi-estruturadas 19
6. Observacdo Participante 3
7. Questionarios 14
8. Roteiros para Grupo Focal 3
9. Roteiros para Intervencdo pedagogica 2
10. Roteiro de Pesquisa-acdo 1

Total 53

Elaboracao e Pesquisa: Proprio autor, 06/2015.

Observando a utilizagdo dos instrumentos de producédo de dados empregados nos
estudos levantados, observamos a corroboracdo com o levantamento feito por André (2010),
em que a autora pondera sobre as pesquisas em formacao de professores nas quais identificou
um predominio da utilizacdo de entrevistas semi-estruturadas e questionarios. Das 34
pesquisas do nosso mapeamento, 6 usaram apenas questiondrios e 11 usaram apenas
entrevistas semi-estruturadas, 8 usaram ambas e outros 9 estudos ndo utilizaram nem
questionarios e nem entrevistas semi-estruturadas.

Nos instigamos quanto a essa concentracdo na utilizacdo de questionarios e
entrevistas semi-estruturadas nos estudos levantados em rela¢do ao seu alcance na producéo
dos dados, pois observamos que os 4 trabalhos — conforme a Tabela 3 - que discutem sobre
sentidos, trajetorias e identidade dos professores bacharéis estdo exatamente entre 0s que ndo
usam esses dois instrumentos, utilizando-se da entrevista de Historia Oral, da Entrevista
Compreensiva e da Entrevista autobiografica. Obviamente, os objetivos dos estudos
relacionam-se também com a escolha da metodologia.

Outro instrumento que se destaca nos estudos levantados sdao os documentos, em

todos os casos aliada a uma das outras propostas de produgdo de dados. Geralmente este
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instrumento das pesquisas fundamentou-se nos planos de ensino e/ou projetos politicos
pedagogicos que se articulavam com as reflexdes trazidas pelos professores bacharéis. Esses
trabalhos que empregaram a pesquisa documental demonstram principalmente uma
desarticulacdo entre 0 que era previsto nos documentos e o que foi averiguado com 0s
professores bacharéis.

Observamos, também, ainda em consonancia com o levantamento de André (2010),
que a analise dos dados das pesquisas se pautou predominantemente nos pressupostos da
analise de contetdo. Consideramos que outras abordagens de analise possuem espaco de
ampliacéo, projecdo e contribuicdo para as pesquisas na formacdo de professores e no caso
dos professores bacharéis, sobretudo.

Perante esse quadro levantado até agora das pesquisas com professores bacharéis,
cabe-nos discutir 0s apontamentos e as contribui¢cdes que estas pesquisas oferecem a area de
estudos com os professores bacharéis. Na Tabela 5, assim como no caso dos objetivos,
elencamos apontamentos e ideias proximas e, como no caso das metodologias, fizemos uma
tabela de frequéncia tendo em vista que os trabalhos podiam ter mais de um apontamento ao
mesmo tempo. Assim, o total de proposicoes apresentadas na tabela excede o nimero total de

trabalhos (34). Vejamos a seguir:

Tabela 5 — Os apontamentos principais das pesquisas levantadas

Apontamentos Trabalhos

1. Os professores bacharéis buscam/necessitam de programas e discussdes por 15
meio de formac&o continuada como espaco de reflexdo da acdo

2. Os sentidos e a identidade do professor bacharel relaciona-se com 0s contextos 4
nos quais estdo inseridos e no seu desenvolvimento profissional

3. Conceitos/concepgdes ou contetidos especificos da area de conhecimento foram 18
identificados e problematizados na préatica de ensino do docente

4. Os saberes construidos no exercicio da profissdo podem ser articulados aos 5
saberes necessarios a docéncia no ensino superior

5. Os professores bacharéis utilizam um conjunto de técnicas, préaticas, 15

conhecimentos e formas de conduta que ndo aprenderam em cursos especificos
de formac&o de docentes, mas sim em suas trajetérias

6. Os professores bacharéis acreditam que para ensinar é prioritario o dominio do 8
conteudo especifico e a pratica/experiéncia profissional na &rea de formacdo

7. As Instituicdes de Ensino Superior (IES) sdo espacos de socializa¢do, producéao 1
de vocacdo e recrutamento para o Estado

8. Falta de respaldo/politica das instituicdes para fazer a formacédo continuada para 4
a docéncia

Elaboracéo e Pesquisa: Prdprio autor, 06/2015.

De acordo com os dados da Tabela 5 0 apontamento mais citado pelas pesquisas vao

ao encontro do objetivo mais recorrente: conceitos especificos da area de conhecimento do
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professor bacharel, ou seja, as contribui¢cbes das pesquisas com professores bacharéis tém
discutido com frequéncia maior sobre as categorias, conceitos, contetdos e tematicas das
proprias areas de conhecimento. Consideramos que esses dados indicam maior espago para
pesquisas que versam sobre a identidade docente, o processo formativo e as trajetdrias que,
apesar de considerar os saberes especificos, contempla também outros aspectos da docéncia.

Além desse, outros dois apontamentos que, no contexto dos sujeitos pesquisados e da
formacdo que tiveram, nos parecem configurar como conjecturas mais 6bvias sdo: a de que os
professores bacharéis necessitam de uma formacao continuada voltada para a docéncia; a de
que os professores utilizam em sua pratica profissional técnicas e conhecimentos que
aprenderam em contextos diversos e ndo em cursos voltados para a docéncia.

Assim, 0 levantamento mostra que esses trés apontamentos mais citados nos estudos
estabelecem pressupostos predominantes no campo de pesquisa com professores bacharéis: os
conteudos especificos, a formacdo continuada para a docéncia e a reproducdo de aspectos da
docéncia construidos ao longo da trajetéria dos sujeitos. Diante disso, questionamos: no
ambito da identidade e das trajetorias formativas desses professores bacharéis em cursos de
licenciatura, esses trés aspectos se repetem? Que elementos, no caso das licenciaturas, 0s
professores bacharéis representam em suas narrativas?

Acreditamos também que os demais apontamentos, que foram encontrados de
maneira menos representativa perante o quadro do levantamento realizado, constituem outros
elementos importantes para a problematizacao e sistematizacdo do campo de pesquisa com 0s
professores bacharéis e que podem contribuir com as nossas discussdes nesta dissertacao.

Diante desse panorama das contribuicdes que as pesquisas com professores bacharéis
tém trazido ao campo de pesquisa, percebemos que tais apontamentos ndo sdo “categorias”
gue devemos procurar em nosso estudo, mas constituem diferentes olhares para a questdo dos
professores bacharéis no ambito cientifico e cabe a nos olhar pra elas e pensar a partir do
desenvolvimento desse trabalho: quais sdo as lacunas preenchidas ou ndo pelo nosso estudo?
Em que nosso estudo corrobora com as demais pesquisas com 0s professores bacharéis? E o
gue podemos sistematizar a partir dos nossos dados engquanto contribuicdo para essa area de
estudo? Sdo questdes que norteiam nosso estudo ao longo do desenvolvimento e escrita deste
trabalho do ponto de vista da sistematizacdo académica das pesquisas com professores

bacharéis.
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o E 0s professores bacharéis nas licenciaturas?

Assim como salientamos anteriormente, apenas um trabalho discute especificamente
a docéncia dos professores bacharéis nas licenciaturas e outros dois versam sobre professores
bacharéis que atuam em ambas as modalidades, licenciatura e bacharelado. No Quadro 1
podemos identificar tais trabalhos.

Quadro 1 — Relagdo de pesquisas que discutem a atuacdo dos professores bacharéis em cursos de

licenciatura

graduacdo em Educacdo
Brasileira

graduacdo em Educacao

Pesquisa 1 Pesquisa 2 Pesquisa 3
Ano 2011 2012 2014
Titulo O trabalho e a mobilizagdo | Narrativas de professores | Discurso e pratica docente
dos saberes docentes: | de Teoria e Percepcdo | no ensino superior:
limites e possibilidades da | Musical: ~ caminhos  de | discussdo e
racionalidade  pedagogica | formacéo profissional encaminhamentos
no ensino superior
Autor(a) Francisco Kennedy Silva | Renata Beck Machado Luci Fumiko Matso Chaves
dos Santos
Nivel Doutorado Mestrado Doutorado
Instituicédo Universidade Federal do | Universidade Federal de | Universidade Presbiteriana
Cearé Santa Maria Mackenzie — Campinas
Programa Programa de Pés- | Programa de Pés- | Programa de Pés-

graduacdo em Letras

Problematica

Qual a relagcdo teoria-
pratica no trabalho docente

Como se ddo 0s processos
de formacdo para a

Quais sdo e o que dizem os
discursos dos professores

docente e os saberes e suas

implicacoes resultantes
para 0 processo de
formagdo continua do

professor reflexivo

sem formacdo pedagogica
gue atuam na disciplina de
Teoria e Percepcéo
Musical*

desenvolvido pelos | docéncia dos professores de | bacharéis do ensino
professores dos cursos de | Teoria e Percep¢do Musical | superior  sobre  prética
licenciatura em Fisica e | sem formacdo pedagégica? | pedagogica?**
Quimica sem formacéo
pedagogica e como
mobilizam os saberes no
ambito da docéncia?

Objetivo Compreender os elementos | Compreender por meio da | Estudar o “discurso e
constituintes da relagdo | Historia Oral os processos | pratica pedagogica” por
teoria-pratica no trabalho | de formacdo de professores | meio de anélises dos

discursos de professores do
ensino superior — bacharéis
em sua formacéo inicial e
da observagdo em sua
pratica docente

*Objetivo elaborado com a leitura, pois o trabalho ndo traz o objetivo de maneira explicita.
**Problematica elaborada com a leitura, pois o trabalho ndo problematiza explicitamente.
Elaboracao e Pesquisa: Prdprio autor, 06/2015.

A pesquisa 1, conforme o Quadro 1 aponta, € a Unica a abordar exclusivamente o
ambito da docéncia dos professores bacharéis que atuam em cursos de licenciatura. Este
estudo ao longo de seu desenvolvimento prioriza os saberes docentes e a relagdo teoria-pratica
no trabalho dos professores. A fundamentacdo teérica pauta-se em autores como Tardif,

Lessard, Schon, Pimenta e Zeichner, todos referenciais recorrentes nos trabalhos da area
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educacional, em especial, sobre os saberes docentes. Os instrumentos de producdo de dados
foram 0s questionarios, entrevistas semi-estruturadas e observagfes participantes com 0s
professores bacharéis que atuam em cursos de Licenciatura em Fisica e em Quimica da
Universidade Federal do Ceara.

Diante da leitura completa do trabalho evidenciamos que a tese central defendida na
Pesquisa 1 foi a de que os professores sem formacdo pedagdgica mobilizam seus saberes
experienciais, no entanto estes saberes ndo dao conta de superar as incertezas da docéncia e
nem as relacdes necessarias para um curso de formacdo de professores. O estudo realiza uma
reflexdo fundamentada na Teoria da A¢do Comunicativa de Habermas e afirma que a
racionalidade técnica dos professores bacharéis € um entrave na disseminacdo de uma préatica
docente critico-reflexiva e que é preciso uma nova abordagem no que tange a uma formacéo
especifica para o desenvolvimento da racionalidade pedagdgica com os professores bacharéis.

Ja a Pesquisa 2, conforme o Quadro 1, discute sobre os professores bacharéis que
atuam em uma disciplina do curso de Musica, nas modalidades de licenciatura e bacharelado,
e utiliza-se dos pressupostos da Historia Oral Tematica para discutir a trajetoria formativa
destes professores. Entre o arcabougo tedrico do estudo destaca-se Meihy, para o aporte
metodologico, e autores como NOvoa, Tardif e Goodson no ambito educacional e da
identidade, além de autores especificos da Teoria e Percepcdo Musical.

A autora da pesquisa destaca que ndo ha uma separacdo entre pessoalidade e
profissionalidade dos professores bacharéis, pois ha uma confusdo de elementos que as
entrelacam. Ainda evidencia que o processo de pesquisa possibilitou a elaboracéo de sentidos
ao expor particularidades e singularidades que ao mesmo tempo tocam uma coletividade no
ambito dos professores bacharéis que atuam na disciplina. Estes professores se formam em
relacdo ao contetido, mas também nas/com as relagdes e trocas estabelecidas com 0s outros
sujeitos ao longo do seu processo formativo e de vida.

No que tange a Pesquisa 3, conforme apontado no Quadro 1, por meio da Anélise do
Discurso, o estudo discute os discursos dos professores bacharéis e o que existe de
subentendido nos mesmos. Para nds, este trabalho foi uma incdgnita a principio, pois ele ndo
explicita se os professores bacharéis atuam em licenciaturas ou em cursos de bacharelados,
apenas aponta que na Universidade pesquisada existem as duas modalidades e que o0s
professores que participaram atuam na instituicdo. O trabalho ndo identifica os professores e
tampouco seus respectivos cursos, apenas a instituicdo onde foi realizada a pesquisa. O
principal aporte tedrico utilizado do ponto de vista educacional foi Paulo Freire, que

fundamentou os eixos norteadores da analise do discurso realizada.
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Para a autora, os professores bacharéis pesquisados mostraram predominantemente
um discurso progressista; no entanto, ao falarem das praticas em sala de aula, relataram
contraditoriamente préaticas tradicionais de avaliacdo, de aula e de planejamento. Para a autora
da pesquisa, 0s professores bacharéis assumem um discurso progressista que ndo é deles, mas
que esté culturalmente institucionalizado, seja nas relacdes sociais ou nos documentos oficiais
dentro das instituicbes. A tese defendida pela autora € a de que o posicionamento de uma
educacdo dialdgica, progressista e transformadora s6 serd possivel se o professor bacharel

internalizar tal discurso em vez de, simplesmente, repeti-lo.

e Consideracdes sobre o levantamento

A busca feita nas plataformas com o objetivo de realizar um levantamento
bibliografico sobre a tematica de pesquisa com 0s professores bacharéis, conforme ja foi
explicitado, ndo teve a intencdo de fazer uma investigacdo aprofundada e detalhada sobre as
producdes académicas, porém acreditamos que o levantamento suscitou uma série de
questionamentos e contribui¢fes para a nossa pesquisa.

A primeira delas € a pouca expressividade de pesquisas que abordam os professores
bacharéis no @mbito de sua atuacdo em cursos de Licenciatura. Acreditamos que apesar dessa
expressividade fomentar um espaco de discussdo a ser explorado por nds, preocupamo-nos
com o porgqué do pouco interesse das pesquisas nesse aspecto. Assim, questionamos: as
pesquisas na area de educacdo ndo debrucam seus estudos sobre os professores bacharéis por
acreditarem que essa questdo tem pouca relacdo com a formacgéo de professores? A propria
area de educacdo reproduz a dicotomia entre Bacharelado e Licenciatura enquanto apenas
uma postura disciplinar e de formacdo académica? Sdo conjecturas que nao podem ser
silenciadas, mas ao mesmo tempo, dificeis de serem respondidas com clareza.

Ha ainda uma expressividade de pesquisas encontradas em que o relacionamento dos
professores bacharéis com as suas préprias areas especificas do conhecimento sdo 0s cernes
dos estudos. Até que ponto essa sistematizacdo da producdo académica vislumbra uma
tendéncia de reproducdo, embora sem intencdo clara, do ideal disciplinar do Bacharelado
mesmo quando ha a interface com os pressupostos educacionais? Os professores bacharéis so
se tornam foco de interesse das pesquisas quando atuam em situacBes especificas de suas
areas de conhecimento? Ora, isso significa que a constituicdo do sujeito enquanto professor
pode ainda suscitar o interesse das pesquisas inclusive para debater a mobilizacdo de seus

conhecimentos para as Licenciaturas?
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Acreditamos que essas Ultimas provocagdes estabelecem um elo necesséario com a
nossa pesquisa no que tange a se distanciar das preocupagdes dos conhecimentos das areas
especificas. NOs as consideramos extremamente importantes e necessarias de serem debatidas
inclusive no ambito das Licenciaturas, no entanto, nossa postura de investigar oS processos
formativos dos sujeitos e de sua constituicdo enquanto professores também se mostra
relevante.

Essa relevancia ndo é s6 do ponto de vista das producbes académicas, sobretudo é
uma postura critica e desafiadora assumida por nds de também olhar para o processo
formativo do Bacharelado e da Pos-graduacdo como experiéncias diferenciadas e plurais dos
sujeitos e que o seu teor disciplinar e pouco pedagdgico ndo se constitui como elemento
determinante para a constituicdo do sujeito enquanto professor, ou mesmo, enquanto professor
formador.

Além dessas problematizacGes perante as productes académicas sobre os professores
bacharéis, os apontamentos das pesquisas sdo direcionados a trés aspectos que suscitam
relevancia também para nos:

v'o professor bacharel, independente de seu processo formativo, necessita de
formacdo continuada formal ou ndo para a docéncia, sobretudo, no que tange
pensar e repensar suas praticas e sua condicao docente;

v'0s conteudos e saberes especificos das areas de conhecimento possuem forte
relacdo com a atuacdo dos professores bacharéis tendo em vista as tensdes
dicotémicas do processo formativo;

v'os professores bacharéis produzem e reproduzem técnicas e conhecimentos
sobre a docéncia que ndo aprenderam em sua formacéo profissional, mas sim

em sua trajetdria formativa e enquanto sujeito.

Diante dessas consideracdes acerca do mapeamento por nds realizado, acreditamos
gue o nosso estudo torna-se ainda mais desafiador no que tange a olhar para essa area de
estudo, perceber suas lacunas e seus elementos, e a partir do desenvolvimento da pesquisa
poder transpor um conhecimento ainda mais sistematizado, bem como novas lacunas e
problematicas. A nosso ver, mesmo com os limites que delimitamos para a nossa busca, esse
mapeamento é inserido de maneira fundamental na composicdo desta dissertacdo enquanto
problematizacéo inicial de perspectivas do estudo e temas abordados, enquanto processo de
amadurecimento e corpo da pesquisa, bem como justificativa para a nossa proposta de estudo

com os professores bacharéis que atuam em Licenciaturas em Uberaba-MG.
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CAPITULO |

CONSTRUINDO CONTEXTOS: OS DIALOGOS TEORICOS
E OS SUBSIDIOS PARA A PESQUISA

Querer ndo é poder. Quem pdde, quis antes de
poder s6 depois de poder. Quem quer nunca
ha-de poder, porque se perde em querer
(Fernando Pessoa).

Neste capitulo buscamos estabelecer os dialogos tedricos que subsidiam as reflexdes
da nossa pesquisa. Neste momento do texto expomos nossa intencionalidade e nossos
posicionamentos frente a diversidade teorica existente no @mbito das pesquisas em educacéo
em relacdo ao ensino superior e a identidade dos professores universitarios, em especial nas
licenciaturas.

N&o temos aqui intencbes de estabelecer categorias prévias ou mesmo expor uma
teoria Unica que serd buscada nos dados dos colaboradores da pesquisa, iSso seria incoerente
frente aos nossos pressupostos tedrico-metodologicos que serdo apresentados no proximo
capitulo. A nosso ver, a intencdo aqui € de estabelecer dialogos entre autores que abordam a
tematica do ensino superior e da docéncia na formacéo de professores.

Conjecturamos, perante 0 nosso tema de pesquisa, algumas discussdes que nos
parecem oObvias frente a problematica dos professores bacharéis que atuam nas licenciaturas e
gue organizam este capitulo: a relacdo dicotdmica entre a Licenciatura e o Bacharelado do
ponto de vista juridico, curricular e de natureza de conhecimentos; as problematicas
enfrentadas no contexto da formacdo do professor formador diante da pds-graduacdo como
pressuposto legal; e, por ultimo, a identidade docente como foco de discussao e interpretacao
das narrativas dos protagonistas deste trabalho, os sujeitos, permeados pelos processos de
socializacdo e de constituicdo de sentidos por meio da experiéncia.

E importante ressaltar, portanto, que os diélogos tedricos sdo espacos de discusséo
gue podem ou ndo estar presentes nas narrativas dos professores bacharéis, bem como, suas
lacunas podem suscitar ainda mais interfaces e novas problematicas para o tema em estudo.
Portanto, se constitui como um arcabouco teérico, mas, sobretudo, um exercicio teérico de

nossa propria constituicdo profissional como docente e pesquisador no processo.
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1.1 Bacharelado e Licenciatura: dicotomias, tensfes e contextos

A relacdo entre o Bacharelado e a Licenciatura se constréi por uma dicotomia
permeada pelos interesses sociais, historicos e culturais contemporaneos. Podemos perceber
que no imaginario social, em termos de senso comum, a relacdo entre essas modalidades de
cursos estdo embrenhadas pela escolha de ser ou nédo ser professor, ou seja, em termos gerais,
escolher uma Licenciatura seria escolher ser professor e escolher um Bacharelado seria
escolher ndo ser professor, mas sim outro profissional especifico.

Para além desse imaginario social, ambas as modalidades se constituem
academicamente e legalmente na configuracdo do ensino superior como um todo. A relacéo
entre 0 Bacharelado e a Licenciatura, principalmente nos cursos que possuem essas duas
modalidades, é alimentada ainda por uma luta de poder curricular e profissional.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996, que norteia
atualmente os pressupostos para a educacdo brasileira, propds uma configuracdo de ensino
superior que superasse as amarras curriculares até entdo estabelecidas, estabelecendo
principios de igualdade e de flexibilidade do sistema educacional que reconfiguraram a
relacdo entre o Bacharelado e a Licenciatura.

Posteriormente a LDBEN (1996), o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) com as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) tém trabalhado desde entdo para estabelecer
principios e parametros curriculares para os cursos de graduacdo. A resolucdo CNE/CP n°
1/2002 estabelece a superacdo, pelo menos do ponto de vista legal, do sistema 3 + 1 que
conferia ao bacharel a licenciatura como um “apéndice” curricular. A referida resolucao
estabeleceu que os cursos de Licenciatura sdo objetivamente voltados para formar o professor
para a educacdo basica e que seus curriculos assumem principios relacionados com 0s
conhecimentos e metodologias educacionais. Além disso, todos os cursos ofertados na
modalidade de Licenciatura, tiveram suas resolu¢cdes no CNE fundamentadas nesse parametro
geral.

Para os cursos de Bacharelado, o CNE ndo traca uma resolucdo com principios gerais
para todos cursos, mas cada graduacdo estabelece seus principios voltados pra a formacdo do
profissional de sua area especifica. De maneira geral, as resolu¢bes para 0s cursos de
Bacharelado estdo voltadas a formacdo para a pesquisa e para a atuacdo técnica e/ou
burocratica no mercado de trabalho de sua &rea de conhecimento.

Acreditamos que estes pressupostos legais e curriculares que passaram a permear a

relacdo recente entre a Licenciatura e o Bacharelado n&o sdo lineares e néo se estabelecem
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completamente da maneira como séo colocados. Os processos que envolvem historicamente e
socialmente os sujeitos, as instituicdes e 0s cursos em si também contextualizam essa
conjuntura, propiciando oscilagdes, tensdes e desdobramentos diversos em cada caso.

Gatti (2010) ainda tém apontado que, entre as duas modalidades, predominam as
relacbes em que, geralmente, a Licenciatura € vista, tanto no momento da escolha profissional
dos sujeitos como nos departamentos das universidades que oferecem as duas modalidades,
como um curso menos valorizado, ou mesmo, um curso de Bacharelado acrescido de
disciplinas pedagégicas, ou seja, ndo cumprindo ainda as propostas da LDBEN e do CNE
para a flexibilizacdo do curriculo e do processo formativo do professor.

Essa relacdo dicotdmica tem suas origens no conflito de concepcbes de formacéo e
de universidade desenvolvidas e enraizadas historicamente com as perspectivas
contemporaneas de formacdo de professores e de ensino superior que tem proposto mais
flexibilidade e interdisciplinaridade em sua organizacdo (GATTI, 2010).

Historicamente, o ensino superior no Brasil se organizou de maneira tardia frente aos
demais paises da América Latina, com a primeira Escola Superior apenas em 1808 e a
primeira universidade em 1934. Para Pimenta e Anastasiou (2005) a organizacao histéria da
educacéo superior teve influéncia de modelos que se legitimaram socialmente, com uma série
de préticas engendradas no cotidiano das universidades até hoje.

Para as autoras, a educacdo superior no Brasil reproduz diversos resquicios
historicos, ndo linearmente, de uma cultura académica voltada para a memorizacdo, para o
conteddo e para a avaliacdo rigida. Além disso, as universidades se organizam
burocraticamente em um modelo centralizador e fragmentado por departamentos. Todo esse
contexto ainda impregnado pela incorporacdo de uma formacdo voltada para o mercado de
trabalho e para a producéao de pesquisa (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005).

Estes modelos, segundo Pimenta e Anastasiou (2005), apesar de serem negados no
discurso, ainda persistem nas praticas docentes e na organizacdo das universidades e dos
cursos de graduacdo em todo o pais. Eles sdo reproduzidos culturalmente no ambito das
universidades mesmo em tempos de sua superacdo ideoldgica e, na prética, pouco se efetiva
em acOes que desconstruam esses paradigmas estruturais no ensino superior.

Para nds, a perpetuacdo de aspectos desses modelos na estruturacdo das instituicdes
bem como na organizacdo do trabalho docente sdo fundamentais para compreendermos, a
partir das narrativas dos professores bacharéis, como e se estdo presentes esses modelos,

como sdo reproduzidos, como sdo reelaborados, como fizeram parte de suas trajetorias
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formativas e quais os significados que 0s sujeitos da pesquisa atribuem a eles em seu
cotidiano no ensino superior.

Acreditamos, sobretudo, que essas tensdes e contextos que permeiam a dicotomia
entre 0 Bacharelado e a Licenciatura precisam ser relativizadas, pois sdo pressupostos
institucionais e socio-historicos que as colocam nesse cenario frente ao ensino superior. E
importante frisar que em meio a esta conjuntura estdo 0s sujeitos em constante construcéo e
reconstrucdo de valores, crencas, praticas e concepgdes.

Isto nos leva a pensar que, mesmo com os dispositivos legais para as duas
modalidades, ndo é determinante que aquele sujeito que cursa uma Licenciatura concebe seu
processo formativo e seus saberes completamente voltados para o ser professor. Nem mesmo
é definido a priori que um bacharel ndo construa saberes e elementos formativos que o
constitua enquanto docente.

Isso significa que, mesmo com o0s contextos dicotdbmicos e com 0s objetivos
definidos de cada modalidade, defendemos aqui que o curso, por si sO, ndo permeia toda a
formacdo profissional do sujeito, mas uma parte importante dela. Para além da formacéo
institucional, acreditamos que outros elementos perpassam o processo formativo, seja do
bacharel ou do licenciado, como: a familia, 0s sonhos, 0s sentimentos, as crencas, 0s valores,
as experiéncias e as relagdes sociais e culturais.

Apesar de nos propormos discutir especificamente a identidade e as trajetorias dos
professores bacharéis que atuam nas Licenciaturas, pressupomos o processo formativo do
Bacharelado como uma caracteristica singular dos colaboradores da pesquisa, como um dos
elementos do processo formativo e da trajetéria dos mesmos e, como tal, assume um papel
que ndo e delimitador para a sua relacdo com a formacdo de professores, mas permeia tais

tensoes e dicotomias.

1.1.1 A probleméatica do conhecimento escolar para a formacao de professores

Um outro dilema que acreditamos interferir no processo de relacdo entre a
Licenciatura e o Bacharelado € a natureza de seus conhecimentos. Ou seja, em tese, 0S Cursos
de formacdo de professores pressupdem o0s conhecimentos voltados para atender formar
profissionais que atuem na educacgdo basica, ja o bacharel mobilizaria seus conhecimentos
para a atuacdo profissional especifica e técnica de sua area para o mercado de trabalho.

Ora, como os professores bacharéis lidam com esse distanciamento de naturezas de

conhecimento em sua atuacdo profissional como docentes? Acreditamos que esta pergunta
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pode ser discutida no processo formativo e na trajetdria, pois € evidente que nem a
Licenciatura e nem o Bacharelado possuem delimitacGes e objetivos curriculares téo fortes a
ponto de suprimir 0s elementos pessoais dos sujeitos permeados socio-historicamente.

Fizemos esse topico separadamente, pois acreditamos que essa questdo do
conhecimento vai além da relacdo entre Licenciatura e Bacharelado. Ela é permeada,
sobretudo, pela relacdo historicamente construida entre a universidade e a escola, entre o
académico e o escolar.

Os primeiros cursos de formagdo de professores no Brasil foram as Escolas de
Primeiras Letras e as Escolas Normais que formavam professores para 0 ensino primario e
secundario, ainda sem ser considerada uma formacéo de nivel superior. O primeiro processo
para formacdo de professores no ensino superior foi estabelecido em meados dos anos 1930
pelo sistema 3 + 1, que adicionava aos cursos de bacharelado disciplinas pedagdgicas que
conferiam o titulo de licenciado de maneira desarticulada e fragmentada em um processo que
permanece enraizado atualmente nos curriculos (GATTI, 2010).

Ja Chervel (1990), no ambito da historia das disciplinas escolares, sinaliza ainda que
exista uma dicotomia existente entre os conhecimentos produzidos na universidade e 0s
conhecimentos da educacdo bésica. Segundo o autor, essa dicotomia persiste na organizacao
do ensino superior e, em especial, nos cursos de formacéo de professores que pressupdem que
0s conhecimentos da universidade — saberes cientificos — sdo adaptados na educacéo basica.

Ao questionarmos as naturezas do conhecimento das Licenciaturas e do Bacharelado
ndo queremos determinar que o professor bacharel ndo conhece a educagdo basica e a
producdo de seus conhecimentos. Ao contrario, queremos problematizar as distingdes entre 0s
conhecimentos cientificos/técnicos e os conhecimentos escolares e de como esses professores
bacharéis mobilizam seus conhecimentos nesse sentido e enfrentam essa dicotomia de suas
naturezas distintas.

Assim, o processo de organizacdo da formacdo de professores ao longo do tempo se
constituiu com praticas extremamente fundamentadas nos conhecimentos cientificos das areas
especificas e pouco se preocupou com a transposicdo desses conhecimentos para a educacao
bésica e, sobretudo, que os professores na educacao basica também produzem conhecimentos,
saberes e cultura no ambito escolar (GATTI, 2010).

Diante disso, nos questionamos sobre esse processo com os professores bacharéis
que atuam nos cursos de formacdo de professores e de como esses saberes sdo construidos e
reconstruidos em sua préatica educativa. Ora, se a formacdo de professores enfrenta essa

dicotomia histérica entre universidade e escola, sdo questiondveis as relagdes que 0s
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professores bacharéis realizam sob a dptica dessa realidade, visto que os mesmos ndo foram
formados para repensar essa dicotomia nem na formacdo inicial e nem na pds-graduacédo. Por
iss0, importa-nos a trajetoria deste sujeito e de como as experiéncias dele se constituem como
processo de constituicdo do ser professor.

Para Gatti (2010) os cursos de formacgéo de professores ainda possuem o desafio de
desenvolver com os licenciandos habilidades profissionais especificas para a atuacdo na
educacdo basica. A formacdo de professores no Brasil ainda é desintegrada, com o enfoque
nas disciplinas especificas e em seus contelidos departamentalizados. Nesse contexto, 0
professor bacharel enfrenta o desafio de pensar a sua atuacdo para a formacdo de professores
para a educacdo basica e confrontar e reconstruir o seu processo formativo ao mesmo tempo.

Portanto, acreditamos que essa tradi¢do disciplinar marca a construcdo da identidade
dos professores formadores e dos cursos de licenciatura e constituem uma barreira ou mesmo
uma oposic¢éo as reformas curriculares para que desconstruam a fragmentacao disciplinar nas
Licenciaturas. Acreditamos que essas barreiras ultrapassam os limites da relacdo entre a
Licenciatura e o Bacharelado e atingem a todos, sem distincdo de formacao.

Diante da problematica levantada sobre a formagdo dos professores, evidenciamos
dois pontos importantes de reflexdo para essa pesquisa: primeiro, se 0s cursos de licenciatura
tém se organizado por uma formacao pouco integrada para o profissional docente, no caso dos
professores que sdo bacharéis, a disciplinaridade e fragmentacéo das areas especificas tendem
a serem lacos ainda mais fortes que podem ou ndo serem reproduzidos em sua atuacao;
segundo, se os professores tém esses lacos fortalecidos perante uma formacédo bacharelesca, é
possivel debater sobre um intenso processo de formacdo continuada para a docéncia, pois
estes podem ser docentes do ensino superior sem ao menos dialogar sobre esses dilemas e
tensoes.

Para nos, os paradigmas apresentados neste capitulo acerca do ensino superior e da
formacdo de professores justificam pensar, prioritariamente, a formacdo do professor
universitario no sentido de que ele é um sujeito singular e se constitui como um dos elementos
decisivos na transformacédo e na reelaboracdo do ensino superior como um todo. E por outro
lado, o professor formador, responsavel pela formacdo de futuros professores, em tese,
preocupa-se com a docéncia como formacéo profissional do seu aluno e com as relagdes que
este faz com o ambito de atuacdo do futuro professor e com a educacédo basica.

Diante de uma relacdo dicotdmica como a da Licenciatura e do Bacharelado, seja do
ponto de vista legal ou curricular, ficam claros alguns estigmas relacionados a formagdo de

professores e ao desafio de superar uma fragmentagéo bacharelesca, inclusive para a formacao
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de professores para 0 ensino superior na pds-graduacdo. Mas, para nos, também é evidente
que essa relacdo, nas singularidades dos sujeitos, interferem, mas ndo sdo determinantes
enquanto processo de construgdo de identidade docente. Assim, essa relagdo dicotomica
perpassa 0s processos formativos e 0s contextualiza, porém ndo é elemento Unico a ser

debatido pelos estudos em formacao de professores.

1.2 O professor formador: contextos para seus processos formativos

Nossa pesquisa parte de uma inquietacao relativa a atuacdo dos professores bacharéis
nas licenciaturas, no entanto, as discussdes do item anterior nos mostram que essa a dicotomia
existente entre as duas modalidades de formacdo perpassa outros elementos para além da
definicdo entre Bacharelado e Licenciatura. Por isso, conjecturamos que a formagdo no
Bacharelado se torna um elemento do processo formativo que ndo € delimitador frente a todas
as singularidades dos sujeitos, visto que estas podem reconstruir seus atos de pertencimento e
suas praticas ao longo do tempo, assim como na formagéo na pos-graduacéo.

Para Masetto (2012), os modelos que constituiram historicamente a organizacao do
ensino superior do Brasil focalizaram o centro do processo educativo e formativo de
profissionais na figura do professor universitario, enquanto detentor do saber cientifico capaz
de proferir aulas ou palestras para formar outros profissionais, e o discente, enquanto sujeito
passivo e receptor desses conhecimentos.

Para o autor, esse modelo historicamente construido estd diretamente ligado a
organizacdo dos cursos de Mestrado e Doutorado no pais. Masetto (2012) afirma que o0s
cursos de pos-graduacdo tém alcancado resultados importantes na formacdo prioritaria de
pesquisadores nas diversas areas. No entanto, em sua maioria, ndo tém propiciado um espaco
formativo para 0 magistério no ensino superior, criando um abismo entre o que € ser professor
e 0 que € ser pesquisador no ensino superior.

Acreditamos que esse aspecto torna-se ainda mais fundamental no caso dos
professores universitarios nas licenciaturas, nosso foco de estudo nesta pesquisa, pois se 0sS
professores formadores se formam nos cursos de poOs-graduacdo sem muitas vezes se
preocuparem com 0 processo de ensino-aprendizagem no ensino superior e seus aspectos
pedagdgicos, em tese, ndo mobilizam todos o0s conhecimentos que permeiam a atuacdo
profissional docente. No caso das Licenciaturas, o professor bacharel ainda tem que lidar com
a formacdo dos discentes para a educacdo bésica, trabalhando ainda mais aspectos que, em

sua maioria, a pds-graduacgdo ndo discute.
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Assim, vemos que no caso das licenciaturas, essas questdes sdo emergentes ndo so do
ponto de vista da constituicdo profissional e da formagdo de professores mas, sobretudo, em
seus impactos na educacdo bésica como um todo e, consequentemente, no sistema
educacional. Desta forma, consideramos impossivel pesquisar sobre os professores
formadores bacharéis sem refletir sobre os aspectos reproduzidos culturalmente nas
instituicGes de formacao de professores, que também tém sua relagdo com a educacgéo bésica e
consequentemente com a organizagdo da sociedade como um todo.

Para Vasconcelos (2012), a maioria dos professores do ensino superior, seja em sua
formacdo inicial ou na pos-graduacdo, seja na formacdo continuada, tém resisténcia as
chamadas disciplinas pedagdgicas ou cursos de formacdo/aperfeicoamento pedagdgico, pois
reproduzindo um estigma de senso comum, eles proprios em suas concepcdes pessoais ja tem
0 que € preciso para saber ensinar: o conteddo, conhecimentos especificos ou saberes
cientificos. No entanto, muitas vezes a prerrogativa da especificidade pedagogica que envolve
a funcdo docente ndo é lembrada, visto que seu processo formativo na pos-graduacdo, em sua
maioria, ndo possibilitou essa especificidade.

Quando se discute a formacdo do professor universitario o enfoque principal tem
sido a pesquisa, salvo algumas excecdes, a competéncia técnica e a producao académica dos
sujeitos no processo formativo. Na contramao dessa realidade encontrada nos cursos de pos-
graduacéo é preciso pensar a formacdo complementar que existe entre formar o pesquisador e
formar o docente (VASCONCELOS, 2012).

Acreditamos que esta relacdo entre formar o pesquisador para 0 ensino superior e
formar o docente recorre em mais uma dicotomia de paradigmas que a universidade precisa
discutir e estabelecer diretrizes sobre qual profissional serd formado para atuar no magistério
superior: ainda queremos priorizar a formacdo como pesquisador? Ou é possivel pensar em
uma estrutura de pos-graduacdo que preconize uma formacdo articulada para a docéncia e a
pesquisa no ensino superior?

Diante da realidade brasileira é preciso que o0s cursos de pds-graduacao, ja que ainda
ndo existem exigéncias legais nesse sentido, tenham nocdo de que estdo formando
concomitantemente sujeitos que vao atuar como pesquisadores, mas também, como
professores, até porque a autora afirma que séo poucos os cargos atualmente no Brasil em que
mestres e doutores atuem apenas como pesquisadores. Como a legislacdo ndo é precisa quanto
a formacdo pedagdgica em cursos de pés-gradacdo stricto sensu, as universidades fazem

como julgam que devem ou mesmo ndo fazem (VASCONCELOQS, 2012).
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Tendo em vista essa indefinicdo legal a respeito da formacgdo dos professores para o
ensino superior, emerge aqui a discussédo dos conhecimentos para a fungcdo docente no ensino
superior, que envolve varios aspectos, saberes e vérias teorias. No entanto, a questdo dos
conhecimentos docentes que os professores bacharéis mobilizam nos preocupa diante da
maneira com que este professor realiza seu exercicio profissional, uma vez que ndo teve
formacdo pedagdgica institucional para atuar como docente no ensino superior, mas constroi e
reconstroi sua préatica docente pela mobilizacdo de elementos de sua trajetdria formativa e
pessoal.

A formalizacdo de um conhecimento profissional para o ensino superior implica a
consideracdo de saberes de varios tipos, passiveis de diversas formalizagdes teoricas —
cientificas, didaticas, pedagdgicas e sociais que “se jogam num Unico saber integrador,
situado e contextual — como ensinar aqui e agora — que se configura como ‘pratico’”
(ROLDAO, 2007, p.98 - grifo da autora).

Estes saberes se constituem como arcabouco tedrico que busca sistematizar
pressupostos formativos para a atuacdo docente, mas, sobretudo, o conhecimento profissional
docente se realiza na mobilizacdo desses conhecimentos que, mesmo se utilizando da
experiéncia, ndo exclui o aporte teérico. Com isso, o conhecimento dito pratico vai aléem da
experiéncia e se estabelece na relacdo saber fazer, saber como fazer e saber o porqué se faz
(ROLDAO, 2007). Assim, a experiéncia e a trajetdria sdo elementos do processo formativo,
mas nao excluem também os elementos formais da formacédo de professores para o ensino
superior.

Nesse sentido, Shulman (2005) busca integralizar uma organizacdo dos
conhecimentos de base para ensinar que contempla uma série de aspectos da docéncia,

conforme o Quadro 2:

Quadro 2 — Conhecimentos de base para ensinar segundo Lee Shulman

Conhecimento Caracteristicas
a) Conhecimento do | O conhecimento do contetdo disciplinar, que é o conhecimento mais
contetdo legitimado historicamente e culturalmente na docéncia, ndo pode ser

desconsiderado, pois ele se constitui como fundamento especifico de

formagdao para o professor

b) Conhecimento didatico | O conhecimento da ciéncia didatica geral se consolida também como
geral fundamento para o exercicio profissional docente, especialmente pelas

teorias pedagdgicas e pelos principios e estratégias gerais de organizagdo

da escola, da sala e da aula

c) Conhecimento do curriculo | O conhecimento do curriculo, de maneira aberta e contextualizada,

consolida-se como ferramenta para o exercicio profissional docente no

ambito dos materiais e programas institucionais que se concretizam nos

espacos educativos
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d) Conhecimento didatico do | O conhecimento didatico do contetdo, o0 mais discutido pelo autor, em que
contetido se estabelecem os saberes distintivos do ensino, o saber ensinar o contetido
disciplinar em articulagdo com principios pedagdgicos e com o contexto e
transposicdo necessarias a cada situagdo. Relaciona-se a uma esfera
exclusiva dos professores, que também se relacionam com suas
experiéncias pessoais e percepcdes, como sua propria forma especial de
compreensdo e agdo profissional
e) Conhecimentos dos alunos | O conhecimento em relagdo aos sujeitos aos quais o exercicio profissional
e de suas caracteristicas docente estad voltado, pressupde, numa perspectiva humanista e social,
considerar as singularidades, realidades e os contextos aos quais os alunos
vivem para que os demais conhecimentos sejam desenvolvidos de maneira

articulada
f) Conhecimentos dos | O conhecimento dos contextos educativos vai além do conhecimento sobre
contextos educativos os alunos, pressupde também o conhecimento do funcionamento do grupo,

da classe, da gestdo, do entorno da instituicdo. Um conhecimento amplo
sobre a comunidade e suas culturas

g) Conhecimentos dos | O conhecimento dos objetivos educativos pauta-se pelo aprofundamento
objetivos, finalidades e | histdrico e filoséfico da educacgdo tendo em vista a sua constituicdo, seus
valores educativos valores e 0 que se busca a partir desses posicionamentos

Fonte: Elaboracéo do pesquisador a partir dos estudos de Shulman (2005).

Consideramos essa proposta de Shulman (2005) como um arcabouco formalizado de
conhecimentos que um professor no ensino superior, seja bacharel ou ndo, mobiliza, pelo
menos em parte, em sua atuacdo profissional. No entanto, esses conhecimentos nao sao
lineares e determinantes na constituicdo dos sujeitos enquanto professores, ao contrario, sao
processuais, e sdo construidos e reconstruidos na esfera da trajetoria formativa e das
experiéncias.

Diante dos pressupostos apresentados no Quadro 2, Shulman (2005) acredita que 0s
conhecimentos sdo mobilizados e construidos em diferentes contextos e é impossivel
estabelecé-los de maneira fechada, mas é possivel contextualiza-los e problematiza-los como
elementos no ambito da discusséo sobre o saber ensinar.

Para o autor, estes conhecimentos sdo construidos pelo menos por quatro
fundamentos ou fontes a serem observadas nas trajetorias e formacoes dos professores, bem
como, preconizam pressupostos para a formacdo de professores formadores na pés-graduacao:

() Formacdo académica e disciplinar na area de conhecimento especifico:

fundamentada na formacdo dos saberes disciplinares do conteldo no ambito
cientifico, bem como os estudos e desenvolvimento desses conhecimentos no
ambito em que se vai ensinar;

(b) Os materiais e 0 contexto do processo educativo institucionalizado: séo as

estruturas organizadas para o processo de ensino e aprendizagem diante da



46

escolarizagdo institucionalizada, ou seja, o contexto curricular, de livros
didaticos, de gestdo, de politicas educacionais, de carreira, etc;

(c) Os processos e fendmenos sécio-culturais: o contexto dos fendmenos sociais

que acontecem no ato de ensinar, desde o processo de ensino e aprendizagem,
as especificidades culturais, as diferengas e o espaco de atuacdo do professor e
sua relacdo com os demais sujeitos;

(d) As experiéncias refletidas e reelaboradas com a prética: relacionada com as

experiéncias vividas pelo professor na pratica em si e na racionalizacdo
reflexiva da prépria pratica que constréi e reconstrdi o trabalho de ensinar,

enquanto processo autoformativo e de desenvolvimento profissional.

Diante de todos esses pressupostos, Shulman (2005) afirma que os conhecimentos de
base para ensinar ndo sdo fixos e nem definitivos. Mas essas propostas feitas pelo autor
constituem uma sistematizacédo de um esboco geral sobre os conhecimentos profissionais para
se ensinar e norteiam uma discussdo amplificada sobre a formacdo dos professores e seus
elementos.

Contudo, esse arcabouco de conhecimentos para a atuacdo docente apontados por
Shulman (2005) nos fornece elementos para pensar a formacdo desses professores na pos-
graduacdo e sua atuacdo docente mas, sobretudo, evidencia a necessidade de pensarmos o
processo formativo e as experiéncias construidas na trajetoria dos professores bacharéis para a
mobilizacdo desses conhecimentos, sejam constituidos de maneira formalizada ou néo

formalizada.

1.3 A constituicdo da identidade: sujeitos, socializacdo e experiéncia

Consideramos a identidade como um processo social e, como tal, emerge como um
aspecto importante em nosso trabalho, visto que nos interessam 0s tragos desse processo
construidos pelo sujeito e discutiveis a partir das narrativas dos professores bacharéis. Diante

disso, acreditamos que:

[...] a identidade nada mais é que o resultado a um s6 tempo estével e provisorio,
individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biogréafico e estrutural, dos diversos
processos de socializacdo que, conjuntamente, constroem os individuos e definem as
instituicdes (DUBAR, 2005, p.136 — grifo do autor).
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Dando continuidade as explana¢des do autor, consideramos a identidade com um
processo de construcdo subjetiva do sujeito historicamente situado, e por isso, ndo ¢ um dado
imutavel. Para Pimenta (2009) a identidade é legitimada e também transformada em
determinado contexto e momento historico, respondendo as necessidades que estdo postas
pelas sociedades.

Para a autora a identidade do professor esta relacionada a significagcdo social da
profissdo, da revisdo das tradi¢cdes. Isso implica em suas préaticas, no confronto com as teorias
que se distanciam da realidade escolar com as praticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas no cotidiano escolar.

Ainda segundo a autora, as préaticas também se constroem pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente nas experiéncias de seu cotidiano
a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas
representacdes sociais, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em
sua vida o “ser professor” (PIMENTA, 2009).

Ressaltamos que, neste trabalho, enalteceremos as narrativas como cerne de
expressdo das identidades, conforme veremos no Capitulo Il e que nelas estardo as
representacdes dos professores bacharéis sobre as experiéncias de seu cotidiano, seus valores,
conhecimentos e sentidos para a docéncia.

Assim, retomando Dubar (2005) a identidade social é marcada por uma dualidade,
sendo que a identidade humana é construida desde a infancia e reconstruida no decorrer da
vida, bem como jamais é um processo solitario, pois esta relacionado com suas proprias
definigcBes e com 0s juizos dos outros, bem como com as estruturas sociais e culturais com as
quais o sujeito se relaciona.

Portanto, Dubar (2005) acredita que a construcdo das identidades sociais esta
relacionada com o processo de socializacdo, que envolve uma dupla dimensdo, individual e
social, no ambito relacdes entre 0s sujeitos e as instituicdes. O autor acredita que 0s sujeitos
constroem e reconstroem suas identidades primarias na infancia, de maneira contextualizada a
realidade historica, cultural, social, geracional e familiar.

No entanto, segundo o autor, esse processo relacional ndo é simples e nem
determinante. Isso significa que a identidade ndo € condicionada, mas sim construida nas
trajetdrias dos sujeitos mediante suas relacdes e seus sentidos em articulacdo com as relacées
e 0s sentidos dos outros e das estruturas sociais. Desta forma, as crises ou rupturas, oriundas

do contexto relacional ao longo da trajetoria do sujeito podem transformar e reconstruir as
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identidades radicalmente ou, por outro lado, as identidades construidas podem ser resistentes
a essas rupturas mantendo-se as estruturas construidas desde a infancia do sujeito.

A questdo das resisténcias identitarias, que ndo quer dizer que se tornam processos
imutaveis, relacionam-se, segundo Dubar (2005), a construcdo do habitus como produto do
processo de socializacdo. Segundo o autor, o habitus pode resistir as rupturas identitarias do
sujeito, pois reproduzem as estruturas construidas e enraizadas culturalmente em uma
sociedade.

O autor define habitus como “sistemas de disposi¢des duraveis e transponiveis,
estruturas estruturadas predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto €, enquanto
principios geradores e organizadores de praticas e de representagdes” (BOURDIEU, 1980, p.
88 apud DUBAR, 2005, p.66).

Essa questdo do habitus relaciona-se as formas e aos sistemas sociais que Sao
duradouras e legitimadas historicamente e que relacionam-se com o0s sujeitos desde a infancia,
construindo suas trajetorias e articulando-se a elas. Estas estruturas, no processo de
socializacdo e construcdo da identidade, tendem a ser reproduzidas e a resistirem as crises
identitarias por um sistema de poder cultural (DUBAR, 2005).

No entanto, o autor realiza uma critica a teoria do habitus de Bourdieu afirmando que
existem elementos de incerteza quanto a reproducdo estrutural do habitus, visto que o0s
diferentes sujeitos reproduzem ou rompem com 0s mesmos habitus de maneiras singulares e
diversificadas, mesmo sendo uma cultura dominante em um grupo.

Assim, acreditamos que exista uma intensa relacdo dos cotidianos vividos pelo
professor com a construcdo de suas identidades, na qual ambas se inter-relacionam
considerando os aspectos de vida e profissdo do professor, ndo dando como certas ou
finalisticas as reproducdes dos habitus. Deste modo, segundo Pimenta (2009), as identidades
oscilam nas inter-relacbes da construcdo cultural e social (da vida), tratadas anteriormente,
bem como da construcdo profissional do sujeito, tornando-se pertinente, também, realizar
algumas apreciacGes a respeito da profissdo docente e alguns de seus aspectos que
influenciam no processo de constituicdo das identidades.

Nesse sentido, para Dubar (2005), as singularidades de cada sujeito ao longo da sua
trajetdria se relacionam de maneira diferente com as estruturas culturalmente estabelecidas e,
portanto, o desenvolvimento da personalidade humana e de elementos cognitivos também
perpassam o processo de constituicdo da identidade. Para nos, essa questdo epistemoldgica

assume pouca relevancia em nosso estudo, pois nos preocupamos especificamente com as
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rupturas desse processo de constituicdo da identidade enquanto docentes e ndo diretamente
relacionada a reproducédo de elementos culturais de grupo enquanto habitus.

Acreditamos que a infancia torna-se um dos aspectos a se observar no ambito das
trajetorias dos professores bacharéis, pois nas narrativas que 0s sujeitos possuem sobre a sua
prépria infancia podem estar expressos como foram e se houveram processos de ruptura, bem
como problematiza-los no ambito da constituicdo da identidade docente por meio dos
processos de socializagao vividos por eles.

Nesse sentido, acreditamos que:

A socializacdo é, enfim, um processo de identificacdo, de construcdo de Identidade,
ou seja, de pertencimento e de relagdo. Socializar-se é assumir seu pertencimento a
grupos (de pertencimento ou de referéncia), ou seja, assumir pessoalmente suas
atitudes, a ponto de elas guiarem amplamente sua conduta sem que a propria pessoa
se dé conta disso (DUBAR, 2005, p.24).

Para 0 autor, este processo ndo permite dizer que 0s sujeitos tenham também uma
identidade Unica devido a multiplicidade de grupos de pertencimento ou de referéncia e
também por estarem “entre 0 desejo de ser como 0s outros, aceito pelos grupos a que pertence
ou quer pertencer, e 0 aprendizado da diferenca, até mesmo da oposi¢do com relacdo a esses
grupos” (Ibid., p.24).

Segundo Dubar (2005), a socializacdo é construida enquanto processo biogréafico e
por isso ndo é determinante, visto que incorpora disposic¢des sociais da familia e da classe de
origem, mas também o conjunto de sistemas estruturantes relacionadas aos demais sujeitos e
as estruturas sociais. Para o autor, esse processo implica em uma relacéo da histdria vivida, do
passado com as préaticas e relagdes sociais atuais, mas esta articulacdo entre passado e
presente € construida e transformada ao longo do tempo. O processo de socializagéo realiza-
se, entdo, na construcdo do que o autor chama de interlocucao entre a identidade para si e a
identidade para o outro.

A identidade para si € construida no processo biografico relacionado aos atos de
pertencimento expressos pelos sentidos e significados do sujeito; é expressa pela concepcao
do “quem vocé diz que ¢”. Ela ¢ construida e reconstruida pelas experiéncias vividas do ponto
de vista subjetivo do sujeito, dimensionadas pela ruptura ou reproducdo dos modelos vividos,
a identidade herdada, com as expectativas futuras, a identidade visada (DUBAR, 2005).

Tendo a experiéncia como cerne das narrativas dos professores bacharéis,
concordamos com Larrosa (2002, p.21) que “a experiéncia ¢ o que NOS passa, O que Nos
acontece, 0 que nos toca. N&o o que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se

passam muitas coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase nada nos acontece”.
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Para o autor, o conceito de experiéncia ultrapassa os limites factuais, técnicos ou
concretos; deixa de ser exclusivamente empirica ou experimental, pois ela se estabelece de
acordo com os significados (sentidos) que nos atribuimos subjetivamente; ¢ o que nos “toca”
de acordo com nossas vivéncias, histdrias e sensacoes.

Neste estudo, corroborando com os pressupostos de Larrosa (2002), concebemos a
experiéncia ndo apenas como um conjunto de a¢cdes ou momentos dos sujeitos pesquisados
mas, sobretudo, como uma reflexdo dos sujeitos sobre si mesmos, como narradores de sua
prépria histéria, repleta de significados.

Larrosa (2005) distancia ainda o conceito de experiéncia de sua no¢do empirica
voltada ao “experimento” ou de préaticas realizadas pelos sujeitos. Para o autor, a experiéncia
esta relacionada a vida dos sujeitos, pois se constroi “ndo a partir da agdo, mas da paixdo, a
partir de uma reflexao do sujeito sobre si mesmo do ponto de vista da paixao” (p. 4).

Assim, as experiéncias dos professores bacharéis representam producao de sentidos e
sensibilidades ao longo de sua trajetoria narrada e, para nds, estes elementos constituem-se
como expressdo singular do processo de constituicdo da identidade destes colaboradores, de
maneira contextualizada e vivida por eles.

Ja a identidade para o outro é construida no processo relacional e mobilizada pelos
atos de atribuicdo expressos pelos sentidos e significados dos outros sujeitos e instituicbes em
relacdo a vocé; ¢ expressa pela concepgao do “quem dizem que vocé ¢”. Ela ¢ construida e
reconstruida pela maneira em que o sujeito incorpora essa atribuicdo feita pelo outro que
podem gerar processos de pertencimento ou ndo pertencimento a tais atribuices (DUBAR,
2005).

Assim, Cunha (2010) afirma que é importante abarcar as relacdes entre a instituicdo
e a sociedade em uma conexdo espaco-tempo. Neste sentido, o professor com relacdo a
instituicdo, também é determinante e determinado, em que a reflexdo de sua trajetoria
profissional e pessoal, seus valores e crencas, suas praticas, também encontraram
manifestacdes diferenciadas ao longo do tempo e do espaco.

Para a autora, o professor é determinante na relacdo com a instituicdo por ser um
sujeito capaz de promover transformacdes em sua estrutura €, a0 mesmo tempo, também é
determinado por um contexto e um conjunto de situacdes e circunstancias que sao
embrenhadas no cotidiano de sua atuacdo profissional.

Com isso, este estudo considera que a partir das socializacbes em relagdo as
instituicOes em que o professor vai pressupor 0s seus valores e 0s seus conhecimentos no

contexto de uma determinada circunstancia institucional, na qual se estabelece a vivéncia de
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sua pratica pedagogica e social. Compreendendo as instituicdes de ensino como instituicbes
sociais e, portanto, espagos de producéo e reproducdo das relagdes sociais, 0 professor como
sujeito historicamente situado assume um papel primordial na constru¢do do contexto social
(CUNHA, 2010).

Esta interlocucdo processual entre a identidade de si e a identidade para o outro
constitui a dualidade do processo de construcdo da identidade social dos sujeitos, de maneira
processual e biogréfica, relacional e objetiva. Diante do processo relacional constituido pela
socializacdo, Dubar (2005) acredita que ndo ha distingdo entre identidade social e identidade

profissional, conforme veremos a seguir.

1.3.1 A dimenséo das identidades profissionais

Para Dubar (2005) ndo existe uma distingdo pratica entre o processo de construcao de
uma identidade social marcada pela dualidade de uma construcdo de identidade profissional,
pois a questdo profissional relaciona-se diretamente com 0s processos biograficos, que séo
individuais, e processos relacionais, que sdo sociais. Segundo o autor, na construcdo da
identidade profissional, como especificidade de analise, permanece a dualidade da identidade
social e seus aspectos.

A identidade profissional ¢ uma dimensdo da construcdo da identidade social do
sujeito. No entanto, de acordo com Dubar (2005) este dimensionamento profissional da
identidade pode conferir-lhe uma intensa ruptura devido as delicadas formas de divisdo do
mercado de trabalho e suas proprias estruturas. Deste ponto, mesmo sendo uma dimenséo, a
questdo profissional pode reconstruir a identidade social de um sujeito, ou parte dela, perante
0 processo dual de socializacéo.

Dessa forma, o autor acredita que as identidades profissionais se constituem
simultaneamente entre as formas identitarias de viver o trabalho e seus processos relacionais,
os sentidos do trabalho, e de conceber a vida profissional no tempo biografico, em ambito
subjetivo. Essas formas dependem do contexto histérico e variam em espaco e tempo
(DUBAR, 2005).

Uma interface do processo de construcdo de identidade profissional enaltecida por
Dubar (2005) é a relacdo de pertencimento a uma coletividade estruturada socialmente por
uma linguagem técnica e por valores em comum e que é constituida pelo processo de

formacdo profissional em articulacdo com sua identidade social.
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A questdo da pertenca a um corpo coletivo enquanto elemento para a
profissionalidade refere-se, segundo Rolddo (2005), ao compartilhamento, organizacdo e
defesa da funcdo de uma profissdo em seu grupo, ou seja, implica reconhecer em um grupo o
poder e a especificidade profissional. Assim, a pertenca é legitimada em uma comunidade de
profissionais que defendem o prestigio, a credibilidade e a exclusividade de seu saber
coletivo, no caso da docéncia, 0 ensinar enquanto a sua funcéo/agéo profissional.

Os professores no ensino superior muitas vezes trazem consigo a trajetdria
académica de sua area de atuacdo e pesquisa e muitas vezes sequer se questionam sobre o que
significa ser professor. Ao mesmo tempo, as instituicdes os recebem pressupondo que séo
professores como se estivessem “prontos” para a atuacao profissional, ndo se preocupando em
formé-los continuamente como professores. “Assim sua passagem para a docéncia ocorre
‘naturalmente’; dormem profissionais e pesquisadores e acordam professores!” (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2005, p.104). Entdo nos questionamos: como € esse processo de
mudanga/ruptura nas trajetorias dos professores bacharéis?

A construcdo da pertenca profissional efetiva-se enquanto processo formativo na area
de conhecimento e na adesdo aos conhecimentos e funcdo profissionais; portanto, os cursos de
formacdo sdo espacos pelos quais os professores se profissionalizam. Para Pimenta e
Anastasiou (2005) no caso dos professores do ensino superior, ndo ha um espaco claro e
legitimado de profissionalizacdo pela docéncia, nem mesmo 0s sujeitos escolhem ser
professores universitarios.

Para as autoras, no Brasil este processo € pressuposto por um senso comum de que
qualquer pesquisador, legitimado pela titulacdo e por dominar sua area de conhecimento, ja
seja professor universitario. Ora, entdo como se constitui o processo de identidade destes
professores? Acreditamos que o processo de pertenca se constitui nas referéncias e nas
experiéncias que o sujeito vive em sua trajetoria que, apesar de ndo serem formais, podem ser
suficientes para eles se afirmarem como professores.

O ingresso do professor no ensino superior se da de forma departamentalizada, em
que ja recebe disciplinas estabelecidas, com ementas prontas e seu planejamento € individual
e solitério, portanto, as condicdes de trabalho, que na maioria das vezes estdo postas aos
professores como um contexto limitado na instituicdo, ndo permitem também que se
profissionalizem enquanto docentes no processo de atuacdo na universidade, com reflexdo,
orientacdo pedagodgica ou mesmo com elementos metodolégicos ou avaliativos. Assim, “o
professor fica entregue a propria sorte” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p.108) e

reproduz os modelos vividos e legitimados culturalmente na universidade.
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Diante destes pressupostos, percebemos que a constituicdo da pertenca profissional a
um grupo coletivo, no caso dos professores universitarios, ndo € legitimada nem pela
formacdo académica, extremamente cientifica, e nem pelo ingresso e permanéncia na
instituicdo.

A estrutura da universidade ainda estimula pouco, segundo Rolddo (2005), a
construcdo e a articulagdo de um grupo coletivo que fortaleca a funcdo profissional da
docéncia nas universidades. Para a autora, esta relacdo de pertenca ainda € mais intensa para a
identifica¢do dos profissionais como “pesquisadores” ou mesmo como profissionais em seus
cursos especificos, como engenheiros, médicos, historiadores, gedgrafos, matematicos e
outros, mesmo atuando como “professores do magistério superior”, segundo a propria
denominacao prevista na LDBEN.

Diante disso, nos questionamos ateé que ponto os professores bacharéis realizam esta
relacdo de pertenca a profissdo docente em seu exercicio profissional e se de fato se
posicionam profissionalmente em relacdo as especificidades de sua funcdo. Para nds, esta
inquietacdo nos leva as discussdes do processo de construcdo de identidade, pois acreditamos
que no estudo deste processo € que as relacdes de pertenca, bem como as demais relacdes,
sentidos e significados da identidade docente emergem nas narrativas dos sujeitos da
pesquisa.

Dubar (2005) complementa, ainda no que tange as identidades profissionais, que €
importante analisar os desdobramentos dessa construgdo profissional que implica na

estabilizacao da:

[...]falsa identidade, a identidade oficial, [...] a que os outros associam & sua situacao
profissional atual, ao cargo que ocupam, ao grupo ao qual ndo se sentem "realmente"
pertencer. Sua verdadeira identidade - para si - é a que perseguem por meio de suas
formag@es ou atividades culturais (DUBAR, 2005, p.305-306).

Diante disso: As narrativas dos professores bacharéis expressam a construcdo de
identidades que sdo constituidas por atos de pertencimento a profissdao docente, conferindo-
Ihe sentidos? Ou o pertencimento a profissdo docente se constitui de falsas identidades,
legitimadas apenas pelo ato oficial do cargo? As identidades profissionais dos professores
bacharéis, construidas e reconstruidas na docéncia, perseguem a formacdo bacharelesca ou
possuem rupturas?

Esta discussdo da identidade no &mbito de Dubar (2005), mesmo ndo especificando a
identidade docente, nos permite um posicionamento que incita questionarmos esse processo

de socializacdo com os professores bacharéis, pois, considerando que qualquer profissional
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antes de tudo é um sujeito, percebemos que a constituicdo profissional dos mesmos também
perpassa 0 ambito pessoal e, sobretudo, a identidade social que 0os mesmos atribuem a si, seus
sentidos e sensibilidades produzidas por suas experiéncias.

No proximo capitulo damos continuidade a nossa fundamentacéo, discutindo sobre
0s pressupostos tedrico-metodoldgicos da pesquisa, nossos posicionamentos e as relacées da
Historia Oral e das narrativas enquanto expressdes das experiéncias dos sujeitos e,

consequentemente, dos processos de constituicdo de suas identidades.
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CAPITULO II

TRAJETORIA TEORICO-METODOLOGICA DA INVESTIGACAO

Que ninguém se engane, sO se consegue a
simplicidade atravées de muito trabalho
(Clarice Lispector).

Neste capitulo temos o objetivo de apresentar e discutir aspectos e escolhas tedrico-
metodoldgicas deste estudo. Em muitos trabalhos académicos o aspecto tedrico-metodoldgico
torna-se apenas um item, muitas vezes da introducéo, no entanto, acreditamos que elencar um
capitulo que discorra sobre os caminhos metodoldgicos do estudo ressalta a importancia e o
rigor buscados para um trabalho académico e assumimos essa necessidade em nosso trabalho.

Optamos por mencionar este capitulo como uma “Trajetéria” teorico-metodologica,
pois acreditamos que toda pesquisa € um processo e as opgOes de contextualizagéo,
levantamento de dados e analise ao longo de um trabalho académico ndo ocorrem de maneira
automatica ou de maneira fechada. O proprio processo de escolha em si, feito pelo
pesquisador, independente da corrente tedrico-metodologica, ja €& uma trajetéria
contextualizada do sujeito pesquisador, imbricada por suas escolhas pessoais, por seus
objetivos e por sua trajetdria académica. Buscaremos, ao longo desse capitulo, interpor nossas
posicOes e concepgdes, justificando nossas escolhas, nossa trajetoria.

Nesse sentido, corroboramos com as concepgdes de Minayo (2008, p.19) quando
afirma que “fazer pesquisa constitui um processo de trabalho complexo que envolve teoria,
método, operacionalizacdo e criatividade”. A autora pressupde que a ci€ncia legitimou-se
como forma de conhecimento exatamente pelos seus impactos sociais capazes de transformar
a realidade e o pesquisador ndo esta fora ou acima dessa realidade, mas faz parte dela.

Com este processo de legitimacdo do conhecimento, Minayo (2008) afirma que a
questdo metodoldgica perpassa por diversas concepcBes e delimitagbes, muitas vezes,
conflitantes. Construir o processo metodolégico, na concepg¢do da autora a qual corroboramos,
pressupde:

’)l

(@) uma discussao epistemologica, o chamado “caminho do pensamento™" ao qual

a pesquisa debruga-se enquanto concepgao do proprio estudo;

! Termo utilizado pela autora (MINAYO, 2008, p.44).
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(b) apresentacdo adequada de métodos, técnicas e instrumentos para as buscas da
pesquisa com coeréncia frente a problematica e os objetivos;

(c) A chamada “criatividade do pesquisador’*

que é a marca pessoal e especifica
do pesquisador na escolha e articulacdo das teorias, métodos, achados e

experiéncias.

Com isso, organizamos este capitulo da seguinte maneira: primeiramente
discutiremos a abordagem metodoldgica deste estudo; em sequéncia as concepgdes
epistemoldgicas da Historia Oral que fundamentam o trabalho; posteriormente discorreremos
as etapas desta pesquisa e, por ultimo, descreveremos e justificaremos os procedimentos de
producéo de dados.

2.1 A pesquisa qualitativa como cerne do trabalho

A natureza qualitativa (o nosso “caminho do pensamento” inicial) para este estudo
relaciona-se com nossas escolhas pessoais e profissionais ao longo de nosso processo de
formacdo. Desde nossa formacdo escolar, em que nossas preocupacdes sociais e politicas
estavam em ebulicdo, até a nossa formacdo académica na Licenciatura em Geografia,
preocupada com as dindmicas sociais e educacionais do espaco; em todos estes ambitos
formativos, a nossa tendéncia de pesquisa se aproxima da realidade dos sujeitos, da sociedade
e dos processos educacionais.

Portanto, a pesquisa qualitativa emerge como parte de nossa esséncia enguanto
pesquisador e enquanto sujeito em constante processo de construcdo de conhecimento, seja
ele cientifico ou ndo. Obviamente, apesar de nossa tendéncia pessoal pela abordagem
qualitativa, acreditamos que a abordagem quantitativa também possui igual importancia
enquanto abordagem para o conhecimento cientifico, mas ndo cabe a este estudo, pois nossos
pressupostos se aproximam dos sujeitos, suas experiéncias e seus significados.

Poderiamos enaltecer diversos pressupostos da pesquisa qualitativa tendo em vista
autores consagrados no campo da pesquisa educacional como Ludke & André (2011), que
destacam a perspectiva do sujeito, ou mesmo Bogdan e Biklen (1994), que explanam acerca

da riqueza das experiéncias e significados dos sujeitos. Ambos discorrem sobre a perspectiva

*Termo utilizado pela autora (MINAYO, 2008, p.44).
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qualitativa diante de pardmetros que configuram 0s sujeitos como sociais, culturais e
intencionais.

Para discutir acerca da perspectiva qualitativa deste estudo, dentre tantos autores que
tratam do assunto como os citados no paragrafo anterior, escolhemos Minayo (2008) devido a
sua sensibilidade ao discorrer sobre a pesquisa qualitativa em uma linguagem clara e aberta
que nos despertou olhares significativos ao longo de nossa formacgdo no curso de Mestrado,
por meio dos grupos de pesquisa.

Assim como temos demonstrado ao longo deste trabalho, ao colocar nossas
inferéncias, nossos questionamentos, nossas experiéncias e nossas sensibilidades na escrita
desse texto, assumimos que nos, enquanto autores e sujeitos sociais, estamos presentes neste
processo e construimos a natureza do mesmo. Para Minayo (2008) esse é um dos principais
pilares para a pesquisa de cunho qualitativo: considerar que o autor e o conhecimento
cientifico ndo estdo acima da realidade, mas sim, fazem parte da realidade e sdo integrados a
sociedade.

Portanto, a perspectiva qualitativa nos permite considerar que a construcdo do
conhecimento cientifico ndo estad isenta de interesses, de pressupostos, de significados, de
aspiracdes dos proprios pesquisadores, bem como da realidade pesquisada. Neste ambito de

discussdo as pesquisas qualitativas sao

entendidas como aquelas capazes de incorporar a questdo do SIGNIFICADO e da
INTENCIONALIDADE COmMoO inerentes aos atos, as relagbes, e as estruturas sociais,
sendo essas Ultimas tomadas tanto no seu advento quanto na sua transformacéo,
como construcdes humanas significativas (MINAYO, 2008, p.23, grifo da autora).

Neste sentido, a pesquisa qualitativa abarca as relacdes culturais e sociais mediadas
pela contextualizacdo histérica e cultural que se aproximam dos sujeitos e das realidades
pesquisadas. Para Minayo (2008) a natureza da pesquisa qualitativa se aproxima da natureza
humana pressupondo sua imprecisdo, suas especificidades sociais e significados 0s quais néo
sdo representados por padrdes ou regras positivistas.

Os equivocos aos quais 0s pesquisadores qualitativos estdo sujeitos referem-se
exatamente a cultura positivista de ciéncia que temos na academia de tomar a realidade e os
fenbmenos sociais e culturais como totalidades reduzidas a si mesmas, havendo auséncia de
contextualizacdes referentes a problemas histéricos, culturais e estruturais, correndo riscos no
reducionismo (MINAYO, 2008).

Para ndo incorrer neste risco ¢ preciso pressupor que o “universo das investigagdes

qualitativas € o cotidiano e as experiéncias do senso comum, interpretadas e re-interpretadas
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pelos sujeitos que as vivenciam” (MINAYO, 2008, p.24). Portanto, a nosso ver, a perspectiva
qualitativa abrange os pontos de vista dos sujeitos e as relagdes imbricadas no processo de
construcdo de suas experiéncias.

Assim, assumindo o ponto de vista dos sujeitos como foco da pesquisa qualitativa
assumem-se, também, as reflexdes sobre seus valores sociais, culturais e religiosos; suas
tradicOes, crengas e sua identidade nas organizagdes e estruturas sociais; as interpretacdes de
suas experiéncias e de seu espaco social; a articulagdo de seus conflitos e concessdes no cerne
das relagcbes com outros sujeitos e com as organizacdes sociais; enfim, assume a investigacao
sobre a parcela subjetiva da vida humana (MINAY O, 2008).

Para nos, esses pressupostos que se estendem sobre a historicidade e os aspectos
significativos dos sujeitos sao de plausivel interesse visto a discussao da profissionalidade dos
professores bachareis a partir do seu cotidiano, de quem esta realmente imerso no ambito do
processo social investigado, na estrutura social da universidade e na pratica significativa da
docéncia.

Assumir essa perspectiva significa considerar um complexo conjunto de elementos e
expressdes humanas sejam nas estruturas, nos processos, nas relacdes, nos sujeitos, nos

significados e nas representacdes. Fazer uma pesquisa qualitativa

significa enfrentar o desafio de manejar ou criar (ou fazer as duas coisas ao mesmo
tempo) teorias e instrumentos capazes de promover a aproximacdo da suntuosidade
e da diversidade que é a vida dos seres humanos em sociedade, ainda que de forma
incompleta, imperfeita e insatisfatéria (MINAYO, 2008, p.42-43).

Neste sentido, corroborando com os pressupostos de Minayo (2008) e assumindo a
natureza qualitativa deste trabalho, tomamos como desafio o enfrentamento polémico de
penetrar no ambito da vida humana, de suas contradi¢bes e oscilacBes, de seus significados e
contextos, de suas estruturas e relacdes.

Portanto, significa assumir também que a pesquisa respondera alguns
guestionamentos e outros ndo, reconstruira e aprofundara tais questfes e ndo tera um carater
conclusivo. A pesquisa qualitativa se configura como um ciclo em que o estudo é um
processo provisério que termina em um produto também provisério e que recomega com as
questdes ndo resolvidas, a serem ampliadas, a serem ressignificadas em um desenvolvimento
continuo (MINAYO, 2008).
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2.2 A Histdria Oral como percurso investigativo

Apos enaltecermos os pressupostos tedrico-metodolégicos tendo em vista a natureza
qualitativa deste estudo, abarcaremos a respeito do processo de apreensdo dos dados da
pesquisa, da perspectiva instrumental, do contexto e da abordagem do trabalho com os
sujeitos do estudo: a Histéria Oral.

No ambito das pesquisas qualitativas, a Histéria Oral se configura, segundo Ferreira
e Amado (2010), como um conjunto de perspectivas, técnicas e teorias que a concernem
enquanto disciplina e metodologia que evidencia 0s sujeitos e sua histéria. Justificaremos
nossa opcao pela Historia Oral ao longo dos préximos topicos, no entanto a justificativa
primordial é de entender a profissionalidade dos professores bachareéis a partir de sua propria
perspectiva.

Nesse sentido o alcance da Historia Oral para este estudo é de que seus pressupostos
sdo “poderosos instrumentos para a descoberta, exploracdo e avaliagdo de como as pessoas
compreendem seu passado, vinculam sua experiéncia individual a seu contexto social,
interpretam-na e d&o-lhes significado, a partir do momento presente” (MINAYO, 2008,
p.158).

Assim, entendemos que a Histdria Oral compreende a este estudo uma significativa
contribuicdo a partir da colaboracdo dos professores participantes, como sujeitos que
interpretam, constroem e reconstroem sua profissionalidade e, por meio das narrativas (a
serem discutidas posteriormente), expressam a sua versao do tema a partir de seu contexto de

atuacdo profissional.

2.2.1 A Histéria Oral: perspectiva inicial e origens

A partir deste tépico, no ambito das definicdes metodoldgicas deste estudo,
evidenciaremos com mais profundidade os estudos de José Carlos Sebe Bom Meihy (2005),
estudioso e um dos precursores da Histéria Oral no Brasil, intercalando discussdes
desenvolvidas por outros autores sobre o tema.

A Historia Oral, amparada pelos avangos tecnoldgicos que permitiram novas formas
de registro das evidéncias orais, caracteriza-se como Metodologia com desenvolvimento
relativamente recente. Anteriormente ao desenvolvimento tecnolégico de gravadores de audio

e video, as evidéncias orais tinham poucos aparatos de representacdo como a tradicdo popular,
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que as permeavam no tempo a partir da fala e das geracOes, e de suas manifestagdes para o
escrito - deixando de ser oral (MEIHY, 2005).

Com a possibilidade do registro fidedigno das narrativas a partir dos aparatos
tecnoldgicos, a Histdria Oral emerge, segundo Meihy (2005), com sistematizacdes sob
influéncia anglo-saxonica em 1948, na Universidade de Columbia em Nova York, com a
necessidade de se registrar as experiéncias vividas pelos combatentes da Segunda Guerra
Mundial. No entanto, somente a partir dos anos de 1960 foi ampliada, devido ao impulso dado
por movimentos sociais como o feminismo, 0s movimentos trabalhadores, movimentos
estudantis e os movimentos pelos direitos humanos.

Tendo em vista este contexto, a Historia Oral configurou-se como um instrumento
“validado pelos grupos oprimidos, (...) acabou por ser identificada como uma ‘histéria vista
de baixo’ ou uma ‘outra historia’” (MEIHY, 2005, p.36). Neste sentido, a historia do sujeito
pesquisado torna-se foco, para além da Historia institucional ou politica, para a vida dos
colaboradores, seus significados, suas perspectivas dos fatos e das experiéncias e suas
narrativas e que, para este trabalho, configuram-se como o cerne de nossa preocupacao
investigativa.

No Brasil, o desenvolvimento da Historia Oral € ainda mais recente devido ao
processo de ditadura militar regente entre os anos de 1960 e 1980, que controlava a producéo
de gravacOes e registros orais, bem como censurava a liberdade e autonomia necessarias a
essa metodologia. Segundo Ferreira e Amado (2010), mesmo com registros de Historia Oral
desde os anos 1970, apenas nos anos 1990 houve uma sistematizacdo e uma ampliacdo da
Histdria Oral no pais, com a criagdo da Associacdo Brasileira de Historia Oral em 1994.

Para estabelecer os pressupostos da Historia Oral neste estudo acreditamos, assim
como Meihy (2005), que ¢ preciso delimitar as diferentes evidéncias orais humanas. Segundo
0 autor, temos: (a) a oralidade que é expressdo espontanea das pessoas no dia a dia; (b) as
fontes orais que sdo expressdes com fins de registro ou arquivamento; (c) a literatura oral,
como contos, poesias, ‘causos’ ndo escritos ¢ mantidos na tradigdo popular; (d) a Historia
Oral, que se configura como procedimento metodoldgico especifico, baseado em projeto e
pesquisa, com determinado objetivo.

Obviamente, este estudo configura-se como Histéria Oral tendo em vista seus fins
académicos. Assim, acreditamos que a mesma possibilite considerar a colaboracdo dos
sujeitos como um processo para além da Histéria, uma construcdo inacabada, uma
representacdo da historia viva dos sujeitos pesquisados, uma marca do passado narrada pelo
presente (MEIHY, 2005).
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Assim como salientamos anteriormente, a pesquisa qualitativa é fundamentalmente
de cunho histérico da vida dos sujeitos e a Historia Oral, emerge como perspectiva particular
das experiéncias vividas (no passado), narradas a partir do momento presente e que provocam

reflexdes e problematicas posteriores (futuro). Desta forma,

Historia oral é uma prética de apreenséo de narrativas feitas através do uso de meios
eletrénicos e destinada a recolher testemunhos, promover analises de processos
sociais do presente e facilitar o conhecimento do meio imediato [...] a fim de
favorecer estudos de identidade e memoria cultural (MEIHY, 2005, p.17).

Para nos, a perspectiva da Histéria Oral ndo caracteriza este estudo como
historiogréafico, mas o ambito histérico, representado pelas narrativas (de fatos e experiéncias
que ja ocorreram) coloca a historia, enquanto contexto e problematizacdo da tematica da
profissionalidade como processo, como aspecto fundamental ao nosso estudo.

A respeito dessa discussdo, Garnica (2005) j& sinaliza que ha um equivoco
académico em se considerar a Historia Oral como metodologia de propriedade apenas dos
estudos historiograficos. Para 0 autor, 0 “mais correto seria nos referirmos a essa modalidade
como abordagem qualitativa de pesquisa que vincula oralidade e memoria” (ibid., p.2).

Dessa forma, a Historia Oral corrobora em grande medida com 0s pressupostos de
toda pesquisa qualitativa pelo fato de que ecla “é capaz apenas de suscitar, jamais de
solucionar, questdoes; formula as perguntas, porém ndo pode oferecer as respostas.”
(FERREIRA; AMADO; 2010, p.xvi, grifos dos autores).

Neste sentido, ndo buscamos respostas concretas as nossas problematicas de
pesquisa, pois nossa perspectiva metodologica ndo permite isso. Buscamos, a partir das
interpretacdes e articulagdes com a teoria, permeadas pela nossa intencionalidade enquanto
autores deste trabalho e sujeitos inseridos no processo de pesquisa, discutir teoricamente a

tematica, construir novas problematicas, proposicdes e estabelecer conceitos acerca do tema.

2.2.2 Os géneros e os estilos na Histéria Oral Contemporanea

As entrevistas de Histéria Oral, fundamentadas pelos pressupostos metodoldgicos,
sdo uma tendéncia académica que busca compreender a sociedade e as problematicas de seus
processos a partir dos aspectos intimos e pessoais, ou seja, as experiéncias e significados
construidos pelos sujeitos sdo o0s alvos principais de todo trabalho de Histéria Oral
(THOMPSON, 2002).
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No entanto, existem perspectivas diferentes no ambito da Historia Oral para a
apreensdo das entrevistas e isso varia de acordo com 0s objetivos e a natureza do estudo.
Segundo Meihy e Holanda (2007), essas varia¢es configuram-se como definicdo basica de
género em Histéria Oral em qualquer estudo. O quadro a seguir explana acerca dos trés

géneros investigativos da Histdria Oral e suas caracteristicas.

Quadro 3. Géneros de Histéria Oral
Género Caracteristicas

1- O centro de interesse é o préprio sujeito na historia, a histdria do depoente é o
objeto em si da pesquisa; toda trajetoria do sujeito € cerne de experiéncias;

2- A entrevista é aberta e os tépicos podem ser tratados cronologicamente ou
Histéria de Vida ndo, dando liberdade total para que o sujeito seja narrador de sua propria
historia;

3- PressupGe que o entrevistador tenha conhecimento prévio do sujeito
(documentos, fatos histéricos e etc) para que a entrevista seja fundamentada.

1- O centro de interesse sdo as experiéncias dos sujeitos em relacdo a um ou
mais temas especificos a serem pesquisados; a trajetdria s6 assume importancia
se existe relacdo com o tema escolhido;

2- A entrevista é mais objetiva, sendo direcionada as problematicas do estudo,
Histéria Oral Tematica no entanto, pressuple-se abertura para o dialogo e para as narrativas do
depoente;

3- Pode pressupor o uso de questiondrios para a definicdo dos sujeitos da
pesquisa, pois 0s mesmos ndo sdo previamente estabelecidos como no caso da
Histéria de Vida.

1- O centro de interesse sdo as manifestacBes tradicionais dos sujeitos e seus
grupos. Uso do folclore, histdrias de transmissdo geracional, lendas, crengas,
ditados populares, personagens miticos, rituais e tradi¢do comunitaria;

2- Entrevistas abertas, no entanto, é um trabalho que extrapola as entrevistas
Tradicdo Oral partindo para o campo das observacOes, da etnografia, podendo ser registrada
em diversos momentos;

3- Pressupde conhecimentos prévios sobre os sujeitos e o grupo, no entanto, é
fundamental que se desvincule os pré-conceitos estabelecidos na observacéo e
na entrevista.

Fonte: Elaboracdo do pesquisador a partir dos estudos de Meihy (2005); Meihy e Holanda (2007).

Observando as caracteristicas dos géneros de Historia Oral (Quadro 3) e articulando-
as com 0s pressupostos deste estudo, a Historia Oral Tematica emerge como opcao de género
nesta pesquisa tendo em vista o tema estabelecido previamente e a ser discutido perante as
narrativas dos sujeitos.

Segundo Meihy e Holanda (2007), este género dispde de pressupostos de apreensao
das narrativas a partir da discussdo centralizada em um tema ou problema previamente
definido. Neste caso, segundo o autor, a histéria pessoal dos sujeitos da pesquisa, ao contrario

da Histéria Oral de Vida, é importante na medida em que contribui para a discussdo do tema
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central, no nosso caso, a profissionalidade dos professores bacharéis. E um género que se
aproxima das comuns entrevistas qualitativas, semi-estruturadas, no entanto, 0s pressupostos
e a forma conceptiva da entrevista séo diferenciados.

Esta diferenca esta implicada no dialogo, pois na Histéria Oral Tematica ele é
intensificado entre o pesquisador e 0s sujeitos, 0S mesmos tém espaco para debater sobre a
tematica central em busca de “(...) esclarecimentos de situagdes conflitantes, polémicas,
contraditorias” (MEIHY; HOLANDA; 2007, p.39). Sendo assim, o pesquisador tem um papel
explicito de problematizador da tematica ao longo das entrevistas e isso pressupde a sua
intencionalidade e sua relagéo interpessoal com o sujeito como parte do processo de pesquisa.

Corroborando com os pressupostos de Meihy e Holanda (2007), Ferreira e Amado
(2010) complementam a questdo dos géneros propondo que, além deles, existem também o0s
estilos de pesquisa em Historia Oral. Confiramos no Quadro 4.

Quadro 4. Estilos de Pesquisa em Histéria Oral

Estilos de Histoéria Oral Caracteristicas

1- Tem o objetivo de criar e organizar arquivos que documentam evidéncias

o ] orais;
Arquivista-documentalista . ] o )
2- Constroi fontes orais para arquiva-las tendo em vista o uso futuro por

pesquisadores e/ou instituicBes interessadas.

1- Tem o objetivo de divulgar a histéria daqueles que nao foram registrados
objetivamente nas histérias oficiais;

Difusor populista 2- Constroi fontes orais e arquivos que buscam difundir o(s) sujeito(s)
pesquisado(s) tal qual as narrativas se apresentam, sem interpretacdo ou
tentativa de andlise.

1- Tem o objetivo de usar a Histéria Oral como um apoio, um instrumento de
Reducionista informagéo oral para comprovagdes factuais ou ilustragdes teoricas;

2- Usam das evidéncias orais de maneira limitada, como demonstragdo ou
discussdo para uma teoria ou problematica.

1- Tem o objetivo de colher, ordenar, sistematizar e criticar o processo de
producdo da fonte analisando, interpretando e situando historicamente as
evidencias orais;

Analista completo 2- Busca academicamente o uso da Historia Oral como método,
estabelecendo relagbes de maior profundidade com os sujeitos e temas
pesquisados e a fonte oral como meio de dispor uma construcéo intelectual a
partir das narrativas.

Fonte: Elaboracdo do pesquisador a partir dos estudos de Ferreira e Amado (2010).

Tendo em vista o0s pressupostos citados (Quadro 4) e articulando-os com 0s objetivos
e problematica desta pesquisa, este trabalho configura-se como Analitico Completo, pois além

dos fins académicos que pressupdem esse estudo, € o estilo que procura maior cientificidade
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no contexto da andlise, ndo buscando uma limitacdo das narrativas (como no estilo
Reducionista), nem enaltecer os sujeitos sem interpretacdo (como no estilo Difusor Populista)
e nem mesmo construir somente arquivos escritos e orais (como no estilo Arquivista-
documentalista). A nosso ver, € clara a importancia dessa definicdo, tendo em vista a
construcdo de conhecimentos académicos frente & nossa tematica da profissionalidade dos

bacharéis que atuam em licenciaturas.

2.3 As etapas da pesquisa em Histéria Oral

Tendo em vista 0s pressupostos da Histéria Oral, Meihy (2005) pressup8e cinco
etapas para as pesquisas neste ambito metodolégico. Cada uma das etapas representa cuidados
especificos com a abordagem metodologica, que se diferem, em termos de concepcdo, das
etapas comuns de trabalhos com o uso de entrevistas qualitativas.

As etapas sdo: (a) elaboracdo teorico-metodoldgica do estudo; (b) realizacdo e
gravacao das entrevistas; (c) confeccdo dos documentos escritos por meio de transcricdes e
textualizagdes; (d) analise a partir dos significados dos sujeitos; (e) devolutiva, as

contribuicdes e 0s avancos do projeto.

2.3.1 O desenvolvimento tedrico do projeto em Histéria Oral

Muitas vezes citado nos estudos cientificos como a fase constante de estudos e
fundamentacdo tedrica que subsidia todo o processo de pesquisa, para a Historia Oral, a
caracterizacdo do projeto de pesquisa deve, a todo o momento, pressupor que 0 Mesmo
pesquise um tipo de “documentacio viva™, abordando sempre de uma perspectiva do sujeito
e de suas experiéncias (MEIHY; HOLANDA,; 2007).

Com essa preocupacao esclarecida em um projeto de Historia Oral, Meihy e Holanda
(2007) afirmam que, no caso da Histéria Oral Tematica, género ja justificado para este
trabalho, o estudo tedrico anterior as entrevistas € essencial para as discussfes a partir das
narrativas do sujeito. No caso dos outros dois géneros, Histdria de Vida e Tradicdo Oral, as

experiéncias dos sujeitos como um todo é que problematizam posteriores estudos tedricos.

® Termo utilizado pelo autor (MEIHY; HOLANDA; 2007, p.43).
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2.3.2 Os pressupostos da Histéria Oral para as entrevistas e as gravacoes

Segundo Meihy (2005) muitas vezes a Histéria Oral, principalmente quando se
escolhe como género a Tematica, € confundida pelos anseios académicos com as entrevistas
qualitativas tradicionais, que tem objetivos distintos e acabam cometendo equivocos quanto a
abordagem metodoldgica, realizando entrevistas semi-estruturadas, que tem a sua
importancia, mas se diferem quanto a abordagem as singularidades dos sujeitos pesquisados.

Para o autor, a Historia Oral vai além das tradicionais entrevistas qualitativas pelo
fato de enfrentar as relagcdes de poder entre o pesquisador e o sujeito pesquisado. O poder do
entrevistado é amplamente superior lhe conferindo liberdade para a narrativa de sua propria
historia. Sendo assim, “o narrador assume papel de personagem essencial no projeto, e isso
implica um jogo de autoridades no qual o poder de uso da entrevista ndo depende apenas do
diretor do projeto” (MEIHY, 2005, p.123).

Com isso, pressupomos que o roteiro de entrevista (Anexo 5) evite perguntas diretas
aos sujeitos colaboradores do projeto e busque uma entrevista menos objetiva e mais contada,
narrada. O formato desta entrevista € justificado no cerne da Histéria Oral que é: apreciar o
sujeito colaborador como autor e narrador de si mesmo e, portanto, ninguém melhor que o
proprio sujeito sabe quais sdo 0s caminhos dessa narrativa e, para tanto, necessita da liberdade
necessaria para tal abertura.

Com isso, a relacdo de poder entre o entrevistado e o0 pesquisador é extremamente
reconstruida tendo em vista as entrevistas qualitativas tradicionais em que o pesquisador
conduz o processo de entrevista. Meihy (2005) acredita que essa reformulagéo da estrutura de
poder na entrevista confere maior espontaneidade e descontracdo para que se tenha o
primordial do colaborador: a narrativa de sua experiéncia.

Mesmo com esses pressupostos, Meihy (2005) acredita que a intencionalidade do
pesquisador também deve estar presente no processo de gravacdo dos relatos orais. Para o
autor, além do gravador como forma de registro do acontecimento/entrevista, os dois
instrumentos basicos para 0 pesquisador sdo: um roteiro, que deve ser aberto na abordagem
com o sujeito, mas ao mesmo tempo, repleto de intencionalidades segundo os objetivos da
pesquisa; e um caderno de campo, como meio de registro além do gravador, registrando
expressoes, reacdes fisicas, nervosismos, risos e outros elementos que o gravador ndo pode
registrar.

Com isso, pressupondo um roteiro aberto e ao mesmo tempo intencional segundo 0s

pressupostos da pesquisa, as gravagoes, intermediadas por entrevistas no caso da Historia Oral
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Tematica, devem estabelecer o dialogo, a problematizacdo e a contextualizacdo da tematica
previamente estabelecida. Ou seja, 0 roteiro de entrevista pressupfe para este género de
Historia Oral que pode haver, além de perguntas, uma discussao entre o sujeito colaborador e
0 pesquisador em relagdo aos temas do projeto, além disso, pressupde também que, no
momento da entrevista, se achar necessario, o investigador possa fazer perguntas nao
previstas e buscar novas possibilidades de discussdao com o sujeito (MEIHY, 2005).

Para o autor, no caso especifico da Histéria Oral Tematica, esta tarefa de
problematizacdo e dialogo pressupfe a utilizacdo e analise de um questionario prévio que
possibilite um aprofundamento de questdes sobre o tema na hora da entrevista para que sejam
bem debatidas, bem como é um meio facilitador na caracterizagdo e escolha dos
colaboradores. O autor menciona também que os sujeitos colaboradores do estudo devem
estar cientes e preparados quanto a abordagem da entrevista, conhecendo as tematicas a serem
trabalhadas e os objetivos do projeto.

Com isso, assumimos como uma etapa prévia das entrevistas um questionario
(Anexo 3) que busca caracterizar os sujeitos colaboradores, fundamentar critérios para a
escolha dos sujeitos para as entrevistas, bem como fornecer dados que podem conferir suporte
a uma problematizacao tematica no momento da entrevista.

E importante ressaltar que, o uso de questionarios na Historia Oral restringe-se
apenas ao género Tematico, pois no caso da Historia de Vida ou na Tradicdo Oral, antes dos
trabalhos de campo (entrevistas e observacdes) ja se tem informacgdes sobre o0s sujeitos ou
grupos que participardo da pesquisa e que lhe fornecerdo posteriormente os temas a serem
discutidos. No caso da Historia Oral Tematica, o(s) tema(s) é(sdo) escolhido(s) previamente e
0s sujeitos colaboradores € que precisam ser caracterizados e selecionados para a entrevista.

Acreditamos, que para nossos pressupostos qualitativos e mesmo pessoais, esta
perspectiva de entrevista configura-se como uma forma de dialogo com os colaboradores, no
qual os mesmos ndo sdo apenas os ‘“entrevistados” sobre um tema, sdo, juntos a nds, parte
desta pesquisa, parte desta experiéncia, parte deste processo de construcdo de conhecimentos
académicos e ndo académicos. Para nds, 0s sujeitos passam a ser 0 cerne da pesquisa.

Justificaremos e descreveremos, no proximo item deste capitulo (2.4) o processo, as
escolhas e os critérios utilizados na construcdo do nosso roteiro de entrevista bem como o
questionario, observando nossas posicdes pessoais, profissionais e tedrico-metodoldgicas para

este estudo.
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2.3.3 A confeccdo dos documentos escritos

Para a Historia Oral, além das etapas prévias e de gravacdes de entrevistas, como
descrito anteriormente, existe a etapa posterior as entrevistas (pos-entrevista) que se configura
como a producdo do arsenal documental do projeto. Meihy (2005) afirma que a gravacgdo do
relato oral propriamente dito pode ser um documento quando os objetivos do projeto estéo
atrelados a interesses de instituicdes, arquivos publicos e bancos de dados. No entanto, para 0
pesquisador, o relato oral torna-se o material empirico do estudo quando é passado para sua
forma escrita.

Salientamos que nosso projeto ndo possui objetivos voltados a producgdo de acervos
e/ou arquivos para divulgacgdo, portanto, nos restringimos a tomar como material empirico de
pesquisa 0s textos escritos, enquanto narrativas, para o desenvolvimento da temaética da
profissionalidade dos professores bacharéis nas Licenciaturas, estabelecendo-os conforme os
pressupostos académicos. Acreditamos, na perspectiva da Historia Oral Tematica, que o cerne
do estudo volta-se a discutir a tematica a partir das narrativas de quem estd inserido no
processo investigado, ou seja, ndo ha interesse nosso de enaltecer os audios da entrevista
enquanto produto deste estudo.

Retomando a etapa de producdo do material empirico de nosso estudo, a Histéria
Oral pressupbe para Meihy (2005) trés passos: a transcricdo literal, a textualizacéo e, para
alguns autores, a transcriacdo das entrevistas. Para o autor, esses diferenciados passos também
diferem a metodologia da Histéria Oral das demais entrevistas qualitativas, pois a producéo
de um material escrito ndo é restrita a transcricao literal, mas é complementada por uma agéo
colaborativa entre o pesquisador e os colaboradores para a producdo do texto final nas
textualizagdes e transcriacoes.

A transcricdo literal, pautada nos pressupostos comuns nas entrevistas académicas
pressupde a manutencdo bruta de tudo que foi dito pelo pesquisador e pelo sujeito
colaborador, um texto fidedigno, palavra por palavra, em que, segundo Meihy (2005) se
aproxima de uma perspectiva positivista de manutencdo bruta do que foi dito pelo
entrevistado.

A textualizacdo, segundo Meihy (2005), pressup@e a producdo de um texto narrativo
em que se suprimem as perguntas do entrevistador no qual o sujeito torna-se cerne do texto e
de sua proépria historia. Garnica (2005) complementa ainda que a textualizacdo ¢ uma etapa
em que o pesquisador pode ordenar de maneira cronolédgica e/ou coerente as narrativas dos

sujeitos, dando-lhes um corpus de texto organizado para a leitura, podendo ainda ser dividida
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em subtitulos de acordo com os objetivos. Os autores ainda pressupdem que, na etapa de
textualizacdo, haja interferéncia do pesquisador quanto a preservagdo do “tom” do depoente,
alterando vicios de linguagem, palavras repetidas, erros de concordancia e etc. Esses
elementos sdo mantidos na transcrigéo literal, mas para a textualizacdo, busca-se um texto de
facil leitura, organizado e coerente (coerente quanto a estrutura e ndo quanto as ideias dos
colaboradores), ou seja, a textualizacdo € um texto narrativo completo que é alterado para a
leitura, mas que mantém as ideias e narrativas dos sujeitos.

Ja a transcriacdo, um passo reconhecido por Meihy (2005), causa certas indecisfes
no campo da Histéria Oral. Para o autor, a transcriacdo € um texto narrativo criado pelo
pesquisador a partir da textualizacdo, com uma completa interferéncia do pesquisador a partir
de sua criatividade e percepcdes do momento da entrevista. Gattaz (1996) complementa os
estudos de Meihy afirmando que, quando um pesquisador assume a transcriagdo como etapa
de sua pesquisa em Historia Oral o mesmo se aproxima do “teatro de linguagem” e se
aproxima de criagcdes académicas por uma perspectiva literaria.

Para Garnica e Souza (2012) a transcriacdo é uma forma avancgada, mais ousada de
textualizagcdo na qual ha a criacdo de uma situacdo ou de um cenario que pode ser totalmente
ficticio e construido a partir das transcricdes, portanto, pode ser feita concomitantemente as
textualizagdes. E um processo em que o pesquisador assume a voz dos entrevistados. Para 0s

autores:

A transcriacdo consiste na elaborago de um texto em que o autor assume o discurso
do depoente, trabalhando nele segundo seus interesses. Essa intervencdo ocorre com
a intencdo de aperfeicoar o texto e deve ficar claro, para o leitor, a construgéo da
narrativa por um autor — o pesquisador — que literalmente molda o depoimento na
direcdo dos objetivos do estudo (GARNICA; SOUZA, 2012, p.108).

Nessa perspectiva a transcriacdo nao tem a intencdo de conotar “falsidade”, mas sim,
“criagdo”. Portanto, o narrador — pesquisador — busca construir uma narrativa que permita um
didlogo com o leitor, extraindo das transcricdes e textualizacdes suas analises e conclusdes,
dando sentido a frases, expressdes, emoc¢des e palavras tanto do depoente como também do
proprio autor. Esse processo de criacdo ainda permite a utilizacdo de técnicas de conotacéo
literaria, agregando a criatividade do autor (GARNICA; SOUZA, 2012).

Ressaltamos que, apesar da transcriagdo permitir elementos literarios em sua
construcdo textual narrativa, nosso estudo, conforme ja justificado anteriormente, nao
pretende realizar um estudo ou andlise do ponto de vista literario, pois essas demandas nao

cabem aos nossos objetivos.
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Além disso, Meihy (2005) afirma que as transcri¢fes e textualizacdes devem, antes
da anélise, ser entregues ao sujeito colaborador para a sua leitura e autorizacdo final do texto
escrito. Para o autor, além disso, é possivel que o sujeito pesquisado possa alterar, adicionar,
retirar, vetar e complementar trechos das narrativas. 1sso corrobora em pensarmos, antes da
analise, que o sujeito também seja autor deste estudo e, portanto, a sua historia narrada por si
mesmo pode ser alterada e reescrita antes da finalizag&o do processo de pesquisa.

Em nosso trabalho, a construcéo dos pressupostos de textualizacdo e transcriagcdo séo
realizados de maneira distinta, pois acreditamos que, face as nossas experiéncias iniciais com
a metodologia da Historia Oral, seria melhor haver essa separacdo para melhor compreenséo
do texto por parte do leitor. Contudo, expomos as textualizagdes dos sujeitos e,
posteriormente, optamos por realizar narrativamente as narrativas dos sujeitos, conforme

explicitaremos no item seguinte.

2.3.4 As narrativas e seus pressupostos de analise

Retomando os pressupostos da pesquisa qualitativa abordados por Minayo (2008), 0s
significados e a intencionalidade humanos tornam-se centro de interesse para esta abordagem
e, no caso deste estudo, a busca investigativa sobre a constituicdo da identidade dos
professores bacharéis perpassa pela perspectiva dos sujeitos — embrenhada de significados e
intencionalidades — construida a partir de seu cotidiano e suas experiéncias.

Nossa escolha pela Historia Oral passa por entendermos que 0s sujeitos pesquisados,
pivés do processo investigativo, sdo autbnomos na construcdo dos seus relatos orais, sdo
narradores de suas préprias histérias. Com isso o cerne do processo investigativo da Historia
Oral sdo as narrativas desses sujeitos a respeito de suas proprias experiéncias e seu cotidiano
sobre o tema investigado.

Nesse sentido, corroboramos com Meihy (2005) que a pesquisa com narrativas no
ambito da Historia Oral ndo busca estabelecer verdades e fatos, mas busca versdes sobre 0s
fatos atribuidas de significado pelos sujeitos pesquisados. Com isso, admitimos que as
narrativas em Histéria Oral realcem tracos da personalidade humana, contemplando, além de
significados e intencionalidade, também siléncios, fantasias, mentiras, distorcdes, enfim,
aspectos da natureza humana.

Assim, para a Histdria Oral, a narrativa é:

[...] sempre e inevitavelmente construcdo, elaboracdo, selecdo de fatos e impressdes.
Portanto, como discurso em eterna elaboracdo, a narrativa para a historia oral é uma
versdo dos fatos e ndo os fatos em si. Convém lembrar que, por mais parecidas que
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sejam as narrativas dos mesmos fatos, cada vez que sdo reditas carregam diferencas
significativas (MEIHY, 2005, p.56).

A partir deste ponto de vista, acreditamos que as narrativas dos sujeitos sao versoes
unicamente construidas de maneira subjetiva e jamais seriam construidas oralmente da mesma
maneira. Portanto, as pesquisas de Historia Oral ndo precisam necessariamente buscar
variadas versoes de sujeitos distintos, pois ndo se procura verdades e sim, valorizam-se as
experiéncias dos mesmos (MEIHY, 2005).

Enquanto pesquisadores nos questionamos criticamente em relacdo ao alcance das
narrativas como cerne de nossa pesquisa. Nos estudos e trabalhos de orientagdo, mesmo tendo
em vista 0s pressupostos da Histéria Oral, nos preocupamos com a abordagem dada as
narrativas ja que as mesmas sdo objeto também do campo linguistico e literario.
Questionavamo-nos: qual a configuracdo das narrativas em nosso estudo tendo em vista que o
mesmo ndo € nem linguistico e nem literario?

O trabalho de Mello (2004), uma especialista na chamada pesquisa narrativa,
embrenhada no campo dos estudos linguisticos, nos fornece alguns elementos que esclarecem,
em parte, nossos anseios. A autora acredita que, no @mbito da sociolinguistica, a perspectiva
da narrativa enquanto experiéncia deve ser interpretada como cerne do estudo podendo ou ndo
abranger uma andlise linguistica ou literaria (com foco nas palavras, frases ou termos
sintaticos).

Ja o trabalho de Schutze (2014), sociologo alemédo, distingue mais claramente as
diferencas entre as abordagens linguisticas e sociologicas das narrativas em quatro abordagens
distintas:

(@) a narracdo de historias como vivéncias de experiéncias: foco de linguistas e
socidlogos a respeito dos processos sociais que 0s sujeitos narram de sua
vivéncia podendo, ou ndo, ter uma analise linguistica textual tendo em vista 0s
objetivos a serem alcancados;

(b) a narrativa como corpus textual e discursivo: foco dos linguistas que buscam
analisar as estruturas das narrativas e da linguagem tendo em vista os padrdes
cientificos da Linguistica;

(c) narrativas de histérias como valores culturais: se aproximam dos estudos
literarios, linguisticos e a0 mesmo tempo sociolégicos com o estudo de lendas,
piadas, boatos, sagas, contos e outros que permanecem como valores culturais

de uma sociedade;
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(d) narrativas para obter informacGes sobre fatos desconhecidos ou parcialmente
desconhecidos: foco de historiadores, soci6logos, jornalistas, policiais, juizes
entre outros, que buscam informagcbes sobre fatos silenciados, crimes,

escandalos e outros. Tem uma preocupacao tematica especifica.

Com estas distingbes propostas por Schutze (2014), fica-nos mais claro sobre as
abordagens e dimensfes das narrativas e com isso, nos d& uma margem de seguranga maior ao
admitir as narrativas enquanto cerne das experiéncias dos sujeitos pesquisados. Ressaltamos
que, mesmo sendo possivel uma andlise linguistica das mesmas, ndo € nosso propdsito aqui
realizé-la, pois ndo vai ao encontro dos nossos objetivos e reconhecemos também que uma
analise de porte linguistico extrapolaria até mesmo nossas potencialidades intelectuais e de
nossa formacéo académica.

Portanto, diante até mesmo de nossos limites pessoais, formativos e académicos,
estabelecemos as narrativas enquanto atribuicdo de significados da experiéncia dos sujeitos
pesquisados e enquanto depoimentos de suas histdrias singulares que se constituem como
elementos para uma analise compreensiva da tematica da pesquisa.

Diante disso, complementamos essa questdo da narrativa com 0s pressupostos de
Cunha (1997), que estabelece diretrizes sobre o alcance do uso das narrativas para os estudos
na Educacdo. Para a autora, as narrativas sdo constituidas enquanto experiéncia (para o sujeito
e para 0 pesquisador) no ambito da pesquisa educacional e, no ambito do ensino, séo
constituidas enquanto memaria e pratica na formacao de professores.

Para Cunha (1997) as narrativas nas pesquisas educacionais se constituem como uma
das mais importantes fontes de dados em que se busca uma perspectiva qualitativa dos saberes
pedagdgicos, da formacdo de professores, das experiéncias docentes, enfim, as narrativas sdo
expressoes dos significados e trajetorias dos sujeitos inseridos nos processos educacionais.

A autora complementa em relacdo a opcdo metodoldgica de narrativas nas pesquisas

em Educacdo e Ensino afirmando que:

Trabalhar com narrativas na pesquisa e/ou no ensino é partir para a
desconstrucdo/construcdo das proprias experiéncias tanto do professor/pesquisador
como dos sujeitos da pesquisa e/ou do ensino. Exige que a relacdo dialdgica se
instale criando uma cumplicidade de dupla descoberta. Ao mesmo tempo que se
descobre no outro, os fendmenos revelam-se em n6s (CUNHA, 1997, p.187).

Assim, em articulagdo com o0s argumentos tedricos, com nossos objetivos, com
nossas posicoes e limites pessoais e académicos, dispomos das narrativas como elementos

singulares a respeito da trajetdria e da experiéncia dos sujeitos pesquisados que nos fornecem
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elementos, significados, aspectos das suas experiéncias que subsidiam as discussdes da
profissionalidade e da identidade docente.

Como salientamos anteriormente, o corpo empirico da pesquisa configura-se a partir
da textualizagdo e transcriagcdo das entrevistas, que por sua vez se constituem de narrativas das
experiéncias dos sujeitos colaboradores do estudo. Nessa perspectiva, a analise destes dados
devem pressupor, segundo Meihy (2005), a contextualizacao e os atributos significativos das
experiéncias.

Ao situarmos o contexto e o alcance das narrativas em nossa dissertacao acreditamos
que o texto construido a partir do relato oral dos depoentes assume uma auto-interpretacdo de
uma dimensdo temporal e biografica do tema narrado. Diante desse pressuposto, Bolivar
(2002) afirma que as narrativas se constituem como uma constru¢do social a partir das
experiéncias vividas dos sujeitos que se fundem as narrativas e ao discurso do pesquisador,
produzindo uma narrativa que compreende uma realidade social.

Deste modo, Bolivar (2002) enaltece uma proposta de analise narrativa das
narrativas, ou seja, a construcao de um texto narrativo pelo pesquisador que argumente sobre
0 tema pesquisado constituindo uma trama que tornem significativos os dados dos sujeitos
colaboradores. Neste sentido, esse texto narrativo produzido por nos é o cerne de nossa
analise e de nossas interpretacoes.

Para o0 autor, nesse texto o pesquisador assume seu papel de narrador de uma historia
que responde aos seus objetivos de pesquisa e aos seus questionamentos, buscando a
singularidade que configuram as historias, suas circunstancias e as experiéncias narradas de
seus depoentes em articulacdo com sua intencionalidade investigativa. A intencéo € realizar a
compreensdo da realidade social investigada sem estabelecer categorias com temas comuns e
reduzir as singularidades dos sujeitos a recortes de seus relatos (BOLIVAR, 2002).

Para Bolivar (2002) esse modo de conhecimento narrativo retrata a riqueza e 0S
detalhes da singularidade humana, incluindo motivacbes, emocdes, sentimentos, desejos e
propdsitos que extrapolam a tentativa de serem expressos em categorias ou definigdes.
Segundo o autor, essa analise categoOrica se engquadra em uma perspectiva pragmatica de
analise dos relatos, o qual a analise narrativa das narrativas pretende se distanciar. Assim, o
objetivo da analise narrativa das narrativas ndo pretende explicar as tematicas da pesquisa,
mas sim compreender os significados que os atores atribuem a ela e o0s sentidos que eles dao
ao que fazem.

Ao se distanciar da busca por elementos comuns nos relatos dos professores

bacharéis e buscarmos os elementos singulares que configuram suas histérias, corroboramos
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com Bolivar (2002) ao afirmar que o “razonamiento narrativo funciona por medio de una
coleccion de casos individuales en que de uno se pasa a otro, y no de un caso a una
generalizacion” (p.11). Assim, fugindo das categorias que generalizam os relatos dos sujeitos,
o foco do texto narrativo é o mundo vivido por eles e as ldgicas argumentativas que
expressam sua historia.

Neste processo de construcdo de um texto narrativo, a nosso ver, interpelam também
a nossa intencionalidade enquanto sujeitos pesquisadores bem como 0 processo de pesquisa
como um todo, seus referenciais tedricos, suas reflexfes e seus levantamentos que se
encontram na narrativa das narrativas, articulando-se segundo a nossa prépria adesdo
qualitativa para a pesquisa.

Acreditamos que esta perspectiva atenda aos nossos objetivos de compreender o
processo de constituicdo dos bachareis enquanto professores, visto que, Bolivar (2002) afirma
que a analise narrativa permite que os colaboradores narrem a si mesmos ao narrar algo,
portanto, a sua narrativa constitui em construcdo de sentidos as experiéncias vividas e
representam quem € o colaborador, de onde ele fala e quais os sentidos que ele atribui ao que
faz.

Nesta perspectiva, consideramos que nds, enquanto sujeitos pesquisadores, ao
construir um texto narrativo a partir das narrativas dos professores bacharéis tambem
atribuimos nossos sentidos as nossas experiéncias investigativas e, portanto, construimos e

reconstruimos também nossa propria identidade. Assim:

[...] narrar é contar uma histéria, narrar-se é contar nossa historia ou uma historia da
qual também somos, fomos ou nos sentimos personagens. As narrativas, entdo,
oferecem em si a possibilidade de uma analise, se concebermos analise como um
processo de producdo de significados a partir de uma retro-alimentacdo que se
iniciaria quando o ouvinte/leitor/apreciador de um texto se apropria deste texto, de
algum modo, tecendo significados que sdo seus, mesmo que produzidos de forma
compartilhada, e constréi uma trama narrativa préopria que serdo ouvidas/lidas/vistas
por um terceiro que retorna ao inicio do processo (CURY, 2007, p.20).

Nesse sentido, a tarefa intencional do investigador na analise narrativa das narrativas
é de construir um texto configurado pelos elementos das narrativas unificadas em uma histéria
resignificada pelo pesquisador. Este ‘“novo” narrador da pesquisa contextualiza
temporalmente e/ou tematicamente a trama argumentativa que sustenta a pesquisa, sem
generalizar os sujeitos, mas enaltecendo suas singularidades.

Para Bolivar (2002) a construgdo do texto narrativo pelo pesquisador pressupde uma
certa racionalidade intencional para a sistematizacdo da trama argumentativa. Apesar da forte

critica que o autor realiza frente aos pressupostos pragmaticos de analise de dados
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qualitativos, ele faz uma ressalva, visto que todo texto precisa de uma organizagdo sistematica
em sua escrita e essa sistematizacdo € construida por uma légica estabelecida pelo
pesquisador e seus objetivos. Ora, se a analise narrativa das narrativas se coloca como uma
alternativa a racionalizagdo dos dados dos relatos, como realizar essa tarefa de escrita?

Para o autor, este € 0 ponto em que sdo expostas as sensibilidades e intencionalidades
do pesquisador. A organizacdo sistematica do conhecimento produzido e problematizado pelo
pesquisador devem emergir em eixos integrados de significado, que ndo se constituem como
categorias, mas sao dispostos como uma sequéncia compreensiva coerente com as intengdes
humanas, suas singularidades e a tematica da trama argumentativa.

Os eixos de significado, apesar de estabelecerem certo pragmatismo ao texto escrito,
se configuram como argumentos da trama central, que ndo reduz as singularidades dos
sujeitos, mas explana a integracdo e a interpretacdo do pesquisador a partir do tema central do
estudo e dos elementos que o configuram.

Assim, nossa trama argumentativa foi construida a partir de nossa problematica e de
nosso objetivo de pesquisa, a fim de construir um texto compreensivo, interpretativo e
argumentativo acerca de como o0s bacharéis se constituem enguanto professores e mobilizam
seus conhecimentos para a formacéo de professores.

Para a nossa narrativa escrevemos alguns eixos tematicos que foram marcantes nas
narrativas dos professores bacharéis e que se articulam com a problematica de nossa pesquisa
como trama central. Organizamos nossa narrativa, argumentando e interpretando os sentidos,
significados e experiéncias que 0s sujeitos narram no ambito daquele eixo e quais as relagdes,
marcas e referéncias remetem a nossa trama central. Os eixos tematicos se articulam ao passo
que constroem relagdes por meio dos processos biograficos dos sujeitos que sé@o interligados
em sua trajetoria.

Ressaltamos que em nossa narrativa nao tivemos a intencdo de construir uma histéria
com artificios estilisticos de cunhos temporais, historiograficos ou literarios, pois nosso
objetivo e nossos pressupostos voltados a uma tematica especifica ndo contemplam essas
possibilidades. Por isso, preferimos estabelecer como tema central de nossa narrativa a nossa
pergunta de pesquisa a fim de problematizar um processo argumentativo para a mesma.
Pressupomos a nossa compreensdo e interpretacdo, enquanto producdo de sentidos, para
escrever um texto articulado que narra a trama central da pesquisa, enaltece os significados e
as trajetorias dos sujeitos e atribui nossos proprios sentidos enquanto pesquisadores inundados

pelos pressupostos qualitativos do estudo.
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A construcdo de nossos eixos de significado bem como suas respectivas justificativas
se encontram na prépria narrativa da narrativa, como elemento inicial do texto, pois
acreditamos que 0 processo de construcdo desses eixos nos expde enquanto pesquisadores e,
ao narra-los, narramos a ndés mesmos e nossa propria identidade construida ao longo do

processo de pesquisa nessa dissertacao.

2.4 Os instrumentos de producéo de dados

Neste item buscaremos discorrer acerca das justificativas para a organizacdo dos
instrumentos de pesquisa utilizados em nosso estudo. Vale ressaltar que no préximo capitulo
descreveremos 0 processo de pesquisa e a selecdo dos sujeitos colaboradores da pesquisa
cabendo-nos agora explicitar nossas escolhas quanto a elaboragcdo dos instrumentos. Nesse
sentido, este estudo possui trés instrumentos de producdo de dados: o questionario, o caderno
de campo e as entrevistas.

Tendo em vista os pressupostos da Historia Oral Tematica em que, segundo Meihy
(2005) é possivel a utilizacdo de questionarios nos casos em que 0s estudos necessitam de
uma caracterizacdo prévia dos colaboradores, bem como utilizados para a selegdo dos sujeitos
colaboradores e de tematicas problematizadoras para as entrevistas.

Portanto, elaboramos um questionario (Anexo 3) que busca a caracterizacdo dos
sujeitos pelos seguintes itens: informacdes pessoais, atuacdo profissional, condicdes de
trabalho, formacgédo académica e continuada. O questionario pressupde um formato misto, com
perguntas abertas e fechadas, que permitiram um primeiro contato com os professores nas
instituicoes.

Nas questdes sobre informacdes pessoais buscamos caracteristicas basicas dos
sujeitos como naturalidade, idade, sexo e familia, estas informacdes nos permitem mensurar
elementos da vida desses sujeitos bem como nos preparar para as questdes pessoais que as
entrevistas emergiram. Os itens relativos a formacédo académica e continuada correspondiam a
necessidade de selecionar os professores bacharéis e identificar suas relagdes com as diversas
areas do conhecimento.

Ja a atuacdo profissional versa sobre as experiéncias que 0s sujeitos possuem dentro
e fora da atual instituicdo que, no momento de elaboracdo do questionario, pensdvamos ser
fundamental pra conhecer o perfil profissional dos sujeitos bem como elencar possiveis
critérios de selecdo. Ja as condigdes de trabalho problematizam pontos relativos ao trabalho

docente na instituicao.
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Salientamos que 0s questionarios ndo correspondem ao cerne deste estudo — mas sim
as narrativas - e que seus dados sdo de caréater de descricdo e selecdo dos sujeitos. No entanto,
os dados obtidos configuram-se como elementos da pesquisa que nao desprezamos apos a
selecdo dos sujeitos e que foram essenciais para fundamentar elementos levados as
entrevistas, bem como permitiram estreitar as relagdes com os professores que participaram e
mergulhar na temética e no campo de pesquisa.

J& o roteiro de entrevista (Anexo 5) de acordo com os pressupostos da Histéria Oral,
pressupdem um rol de 16 perguntas que nos interessam perante a tematica da
profissionalidade no ensino superior. Buscamos evitar questionamentos diretos aos depoentes,
incitando o didlogo e a narrativa de suas histérias, trajetorias e experiéncias.

Organizamos o roteiro de entrevista em trés eixos: trajetdria pessoal e profissional,
trabalho docente e saberes docentes. Esses trés eixos justificam-se por considerar primeiro 0s
significados das trajetorias pessoais e académicas na constituicdo da profissionalidade e de
sua identidade; os aspectos do trabalho docente que permeiam as especificidades da funcéo; o
ensino superior e o poder de decisdo que envolvem a atuacédo profissional desses sujeitos; e,
por ultimo, os conhecimentos docentes mobilizados em suas experiéncias enquanto
professores formadores. Salientamos que tais pressupostos estdo de acordo com os elementos
da profissionalidade discutidos por Rolddo (2005) e da identidade conforme Dubar (2005).

As perguntas do roteiro sdo pertinentes a profissionalidade no ensino superior e a
identidade, tematicas centrais deste trabalho. Propomos inicialmente questionamentos abertos
que incite as narrativas dos professores acerca de suas experiéncias; no entanto, elencamos
diversos questionamentos secundarios para complementar as perguntas, se necessario. Tais
perguntas secundarias sd&o o elo de didlogo, problematizacdo e intencionalidade do
pesquisador no processo de entrevista, pois representam as expectativas e discussfes que
pretendiamos explorar nas narrativas dos depoentes.

As perguntas secundarias s6 seriam usadas de acordo com 0 momento e a resposta da
pergunta primaria, complementando ddvidas, detalhes e lacunas que 0s sujeitos poderiam
deixar em suas respostas. Além disso, o0 roteiro pressupGe a abertura para que o processo de
entrevista fosse aberto e que as perguntas ndo precisassem ser respondidas na ordem em que
estdo no roteiro, nem necessariamente todas as perguntas precisariam serem feitas caso ja
tivessem sido respondidas. Cabe destacar também que no momento da entrevista e diante do
didlogo com o depoente, novas perguntas poderiam serem feitas conforme as demandas dos

colaboradores. Com isso, nossa preocupagdo com o roteiro foi manter a possibilidade de



77

didlogo e liberdade do sujeito e a0 mesmo tempo ter 0 nosso espacgo intencional enquanto
pesquisa.

Por ultimo, e mais intimista, o roteiro de campo é um instrumento fundamental de
descricdo do processo de pesquisa, em que podemos relatar nossos caminhos, insegurancas,
davidas, problemas, realizacbes e principalmente observacbes, tanto na etapa dos
questionarios como na etapa das entrevistas. Esses relatos, repletos de intencionalidade por
nés conferidas, pressupdem que o pesquisador ndo estd distanciado do processo de pesquisa,
mas sim, estd mergulhado e envolvido, ou seja, esta vivendo os meandros do estudo.

No proximo capitulo, descrevemos as experiéncias, processos e decisdes que
vivemos ao longo da pesquisa e mergulhamos nos didlogos com os professores bacharéis,
expondo suas narrativas. E um espago de relacdo entre nossas intencionalidades e os sujeitos

de pesquisa, exercendo um dialogo conforme os pressupostos da Historia Oral.
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CAPITULO Il

AS EXPERIENCIAS DO CAMPO DE PESQUISA E A CONSTRUCAO DE
DIALOGOS COM OS PROFESSORES FORMADORES BACHAREIS

A vida é uma peca de teatro que ndo permite ensaios.
Por isso, cante, chore, dance, ria e viva intensamente,
antes que a cortina se feche e a peca termine sem
aplausos (Charles Chaplin).

Neste capitulo mergulharemos no campo da pesquisa descrevendo quais foram o0s
processos e escolhas envolvidas para que chegassemos aos professores bacharéis que atuam
em licenciaturas, bem como para que déssemos espago para as suas experiéncias por meio das
narrativas.

E importante frisar que, neste capitulo, talvez estejam as nossas maiores virtudes e
fraquezas neste estudo, as quais compdem nossos limites. Aqui € o espago de interlocucao
entre a nossa intencionalidade enquanto pesquisadores, 0 campo de pesquisa e 0S sujeitos
colaboradores. Como tal, € um espaco complexo, com sujeitos e suas particularidades —
incluindo-nos — e, a0 mesmo tempo em que demonstra a riqueza da diversidade humana,
demonstra também seus limites.

Organizamos este capitulo da seguinte maneira: um primeiro tépico ressaltando as
nossas impressdes e escolhas no processo de pesquisa, desde o contato com 0s sujeitos, as
opcoes feitas e 0 questionario que compds a pesquisa; € um segundo topico que abre espaco
para as narrativas dos depoentes da pesquisa. Este segundo tépico é o auge do nosso dialogo,
pesquisador e colaborador, na construgdo conjunta das narrativas dos sujeitos e de seu

protagonismo em nossa pesquisa.

3.1 Os caminhos, percalgos e impressées do campo de pesquisa

Diante da nossa problematica de pesquisa e das condi¢des geograficas do Programa
de Pos-graduacdo ao qual estamos vinculados, definimos que a realizacdo deste estudo dar-se-
ia nos cursos de Licenciatura oferecidos na modalidade presencial da cidade de Uberaba,
Minas Gerais. No caso, apenas duas instituicdes publicas oferecem estes cursos na cidade,

ambas federais, sendo uma Universidade e um Instituto de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia. A
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opcao pelos cursos presenciais se deve a uma preferéncia pessoal, bem como, a preocupacao
de delimitacdo da pesquisa, visto que, 0s cursos a distancia ampliariam ainda mais as questoes
de contextos a serem pesquisados.

Ambas as instituicbes oferecem cursos de licenciatura em Quimica e Ciéncias
Bioldgicas, ja a Universidade oferece ainda Licenciaturas em Matematica, Fisica, Letras,
Historia e Geografia e Educacdo no Campo (com habilitacbes em Ciéncias e Matematica),
enquanto o Instituto oferece também a Licenciatura em Ciéncias Sociais. A principio,
optamos por realizar a pesquisa com todos esses cursos, pois ndo sabiamos a dimensao de
professores que teriam o bacharelado e que atuassem nos mesmos e, apenas depois do
levantamento, delimitariamos um curso ou uma &rea de conhecimento ou mesmo uma
instituicdo.

Diante disso, estabelecemos contato via e-mail e pessoalmente com as secretarias
e/ou com funcionarios das instituicdes que pudessem nos fornecer uma listagem atualizada de
professores que atuassem nesses Cursos e, se possivel, seus e-mails. Percebemos que esse
contato, por conhecermos — orientadora e eu — 0s meandros das instituices foi facilitado e
que as instituicdes forneceram tais dados sem nenhum problema.

Segundo os dados fornecidos pela Universidade, seus cursos de licenciatura redinem
144 docentes entre mestres e doutores e entre efetivos, substitutos e temporarios; ja no
Instituto, seus cursos de licenciatura reunem 40 docentes. Diante desses ndmeros, optamos
por realizar a pesquisa com docentes efetivos das instituicdes, pois nos interessa a
constituicdo da profissionalidade tendo em vista que o professor efetivo tem maior
estabilidade na carreira para desenvolver esses aspectos.

Com estes dados, para delimitar o nimero de professores que responderiam a etapa
de questionario, optamos por fazer uma pré-selecdo por meio de consulta ao Curriculo da
Plataforma Lattes do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPq) desses professores. Ora, se nossa problematica versa sobre os professores bacharéis,
por meio de seus Curriculos Lattes ja saberiamos quais tém essa formacéo e quais teriam as
licenciaturas.

Assim, com o0s nomes dos professores disponibilizados pelas instituicdes, realizamos
uma pré-selecdo, excluindo os professores que colocaram em seus curriculos que possuiam o
titulo de licenciado. Optamos também por ndo selecionar professores que tivessem
bacharelado, mas que tivessem seus cursos de pos-graduagdo concluidos na area de educacao,
pois, a Nnosso Vver, pressupomos que por ter formacdo na area educacional tal professor fugiria

da nossa proposta e da nossa problematica. Pelo mesmo motivo, optamos por nao selecionar
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os professores que em seu curriculo diziam ter as duas modalidades, Bacharelado e
Licenciatura.

Deparamo-nos, além dos que apresentavam em seu curriculo o Bacharelado, com um
nlmero expressivo de professores que afirmam em seus curriculos que possuem “graduagio
em”, ndo especificando a modalidade, Licenciatura ou Bacharelado. Optamos por incluir
esses sujeitos na etapa de questionarios da pesquisa, visto que poderiam representar dados
importantes para a pesquisa bem como, entre eles, poderiamos encontrar os professores
bachareis.

Diante desses pressupostos, do total de 184 docentes dos cursos de licenciatura das
duas instituicbes, 49 atenderam aos critérios estabelecidos anteriormente. Tivemos um
resultado inesperado, visto que a maioria dos professores (135) afirmou ter a licenciatura e,
por si SO, pressupomos que 0s mesmos possuem certa formacdo de ambito pedagdgico do
ponto de vista curricular. Ja entre os 49 restantes, apenas 7 afirmaram possuir cursos de
bacharelado sendo que os demais (42) afirmaram ter “graduagdo em” — 0 que Nos mantém na

duvida sobre a sua formacéo.

3.1.1 O alcance dos guestionarios na pesquisa

Dos 49 professores restantes, selecionamos os docentes (4) do curso de Geografia da
Universidade colaboradora, por ser a area de nossa formacédo inicial, para que 0s mesmos
respondessem a uma versdo piloto do instrumento. Deixamos claro aos docentes que era um
questionario de carater piloto e que 0s mesmos poderiam responder e a0 mesmo tempo deixar
sugestdes e contribuicdes para o questionario. Com esse processo, realizamos algumas
modificagdes na estrutura, em algumas palavras e na formatacdo, no entanto, ndo houve
duvidas quanto aos temas abordados.

Posteriormente, comeg¢amos a buscar os demais professores para que respondessem a
versdo atualizada do questionario e colaborassem com a pesquisa. Optamos primeiramente
por realizar o contato com os professores via e-mail — de acordo com as listas disponibilizadas
pelas instituicdes - para que 0s mesmos respondessem e posteriormente tentamos essa
resposta pessoalmente. Em ambos o0s casos, 0s docentes receberam anexado um Termo de
Esclarecimento acompanhado de um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 2)
especifico para os questionarios. Além disso, poderiam retornar o e-mail e optar por responder

de forma impressa, pois estavamos a disposi¢éo.
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Via e-mail, dos 45 docentes — excluindo os que responderam ao instrumento piloto —
apenas 10 nos retornaram com os questionarios respondidos e dois professores se recusaram a
participar, ambos alegaram problemas com falta de tempo para responder. Os demais (33),
ndo responderam por e-mail.

Pessoalmente, em um processo um pouco mais demorado, percebemos que para ter
contato com os professores que ainda ndo tinham respondido aos questionarios, seria preciso
encontra-los nas instituicbes e, que para ter certeza de um horarios do professor na instituicao
era preciso estabelecer esse contato em seus horarios de aula. Assim, em ambas as
instituicdes, tivemos acesso aos horérios de aula dos professores ou de atendimentos em
laboratérios.

Desta forma, durante seis semanas, realizamos um insistente trabalho de
“formiguinha” praticamente toda noite, hora em uma e hora em outra instituigdo, nos horarios
de entrada, intervalo e saida de aula tentando encontrar os professores para que eles pudessem
responder ao questionario. Obviamente, por estarem em horario de aula, ndo poderiam
responder ao questionario naquele momento, o que acarretou ndao so no trabalho de encontrar
esses professores como também de retornar para pegar 0s questionarios.

De maneira geral, a recepcdo dos professores sempre foi muito educada de acordo
com as particularidades de cada um. Alguns até diziam: “ahhh! Vocé me mandou um e-mail
né?”. Ninguém se recusou, quando encontrado, a receber e responder o questionario. No
entanto, enfrentamos dois desafios: professores de férias e a devolutiva dos questionarios.

Alguns professores (5) ndo foram encontrados em suas salas de aula devido a
cumprimento de férias, segundo informacGes das secretarias de curso, ficando de fora da
pesquisa. Além disso, o0 processo de devolutiva dos questionarios foi um pouco complicado,
pois 0 prazo combinado com o professor era entre uma ou duas semanas para responder, de
acordo com sua disponibilidade. No entanto, ao longo de pelo menos 4 semanas, tentamos
recolher com os professores o questionario sendo que, dos 28 professores — excluindo os de
férias — 18 responderam e entregaram, alguns ap0s 6 semanas.

Diante disso, dos 45 docentes iniciais, 28 responderam ao questionario, sendo 10 via
e-mail e 18 via contato pessoal. Acreditamos que, apesar das dificuldades de resposta,
tivemos uma devolutiva satisfatdria e que este processo € natural em meio aos desafios da
pesquisa qualitativa.

Também que exageramos, talvez em meio a nossa ansiedade com o tempo ou

mesmo com a inseguranga com os dados, no tamanho do questionario e na quantidade de
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perguntas. Talvez, se o questiondrio fosse mais sucinto, teriamos ainda mais respostas dos
professores.

Além disso, percebemos também que a imensiddo de dados obtidos com o
questionario, por si s, ja& poderiam representar um complexo estudo de acordo com a
metodologia de andlise utilizada e que, além disso, essa magnitude dos dados obtidos
ultrapassa os limites de alcance do préprio instrumento na nossa pesquisa.

Conforme apontamos anteriormente, Meihy (2005) pressupbe a utilizacdo dos
questionarios no caso da Historia Oral Tematica como forma de escolha dos sujeitos e,
principalmente, como etapa de problematizagdo de temas e aspectos para as entrevistas, no
entanto, o questionario ndo assume uma énfase sistematica nas analises, pois o foco sdo as
narrativas dos sujeitos.

Mesmo assim, optamos por descrever aqui algumas observacdes gerais que 0S
questionarios suscitaram e que também construiram problematicas para a etapa de entrevista.
Além disso, acreditamos que, de forma geral, os questionarios permitiram 0 nosso
“mergulho” no contexto da pesquisa, como forma inicial de contato com os docentes, bem
como de estreitamento das relacbes com os mesmos, o que facilitou o processo de entrevista.
Assim justificamos a utilizagdo dos dados produzidos pelo questionario enquanto processo de
construcdo e contextualizacdo do estudo e, como tal, ndo pode ser ignorado por nds. A analise
destes questionarios é descritiva e interpretativa, como um elemento do processo de pesquisa
e ndo como material empirico direto para a questdo da pesquisa.

Uma questdo que nos chamou a atencdo é que 6 docentes responderam que possuem
apenas a Licenciatura em sua area, no entanto, em seus Curriculos Lattes esta a “graduagao
em”. Percebemos que a maioria dos professores que afirmam em seus curriculos que possuem
“graduagcdo em” na verdade ¢ formada em ambas as modalidades. Ora, tanto licenciatura
quanto bacharelado sdo graduacdes, mas com diferentes processos formativos e finalidades,
no entanto, até que ponto esses professores estdo dispostos a se identificarem em seus
curriculos como licenciados?

Outro ponto interessante que enaltecemos por meio dos questionarios é que,
majoritariamente, os docentes ndo sdo oriundos nem de Uberaba e nem mesmo da regido.
Apenas um dos docentes que respondeu 0 questionario é natural da cidade e outros 8 docentes
sdo de cidades da regido do Triangulo Mineiro e Alto Paranaiba. A maioria dos professores
(13) é natural do estado de Séo Paulo e os demais variam entre os estados de Goias, Paraiba,

Parana e demais regides de Minas Gerais.
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O mesmo se repete quanto as formacoes destes docentes. H4 uma predominéncia de
cursos de graduacdo realizados no estado de Séo Paulo (14) e em Minas Gerais (10), sendo
apenas um dos professores formados na cidade de Uberaba. Quanto aos cursos de pés-
graduacdo stricto sensu, a concentracdo € ainda maior quanto aos docentes formados em
universidades no estado de S&o Paulo, sendo 18 na modalidade de mestrado e 21 no
doutorado.

Estes dados nos permitem pressupor para as entrevistas um contexto de docentes
formados predominantemente em universidades renomadas no &mbito da pesquisa académica,
como Universidade de S&o Paulo (USP), Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) e
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (Unesp).

Acreditamos que este contexto de formagdo como caracteristica predominante dos
docentes que vém de fora da cidade deve-se a uma localizacdo geografica estrategicamente
privilegiada de Uberaba, proxima ao estado de S&o Paulo e devido também & constituigdo
apenas recente da Universidade pablica na cidade de Uberaba e de seus cursos, 0 que acarreta
que ainda ndo houve tempo habil para que os professores formados na cidade pudessem nela
atuar.

Esse contexto de professores oriundos de outras regides provoca ainda questdes
subjetivas aos sujeitos, pois a mudanca para Uberaba faz com que os professores reconstruam
suas identidades na relacdo com o lugar, com a instituicdo e com os demais sujeitos. Também
emergem aspectos significativos quanto ao distanciamento da familia e de amigos de seu
lugar de origem, assim como a reconstrucéo de lagcos novos afetivos devido a uma relacéo de
trabalho com a docéncia. Este ponto nos interessa bastante para as entrevistas no que tange a
construcdo da identidade social perante a essa ruptura, bem como a constituicdo profissional
destes docentes que levou a essa ruptura com o lugar de origem.

Outro aspecto que abordamos nos questionarios foi a formacdo continuada dos
professores, visto que esse processo pode se constituir como uma forma de profissionalizacéo
para a docéncia. Percebemos que, predominantemente, os professores realizam atividades que
estdo relacionadas com a sua area de conhecimento especifica ou areas correlatas, geralmente
articuladas aos seus projetos de pesquisa e extensdo desenvolvidos na instituicdo bem como,
predominantemente, os professores responderam “nunca” ou “quase nunca” para areas que
ndo abrangem as suas especificidades. A nosso ver, essa questdo problematiza a fragmentacédo
desse processo de formagcdo que esta relacionada com a estrutura do ensino superior,
organizado de maneira disciplinar. Ora, onde estdo os pressupostos de interdisciplinaridade e

transdisciplinaridade nesse processo?
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Ainda realizamos uma pergunta especifica sobre a formagdo continuada na area de
educacgdo ou ensino e 9 professores responderam que faziam “sempre” ou “muito”, destes, 3
possuem apenas a formacdo de bacharelado. Pensando que 0s sujeitos sdo, perante a propria
legislagdo vigente, professores do magistério superior e que a especificidade de sua funcédo
relaciona-se ao processo de ensino, encontramos uma problematica quanto as especificidades
da profisséo docente no ensino superior, visto que a maioria dos docentes participa pouco ou
ndo participa de processos de formacao continuada em areas pedagdgicas.

Quanto a atuacdo dos docentes, predominantemente, sé atuam/atuaram em cursos de
licenciatura, excetuando os professores do Instituto Federal, que sdo o0s Unicos que
atuam/atuaram em cursos técnicos ou de bacharelado. A maioria (23) possui cinco anos ou
mais de atuacdo no magistério, sendo que 15 deles possuem dez ou mais anos de atuacao
como professores. No entanto, predomina o tempo de atuacdo desses professores no ensino
superior privado. A metade dos professores bacharéis chegou a atuar por menos de 5 anos na
educacdo basica, com exce¢do de uma professora que atuou por 15 anos.

Sobre o trabalho docente, dois aspectos nos chamaram a atencdo: a maioria dos
professores (16) afirmou trabalhar em trés turnos do dia em suas instituicbes, bem como 23
professores afirmaram n&o ter qualquer tipo de acompanhamento pedagogico de seu trabalho.
Para nos, estes dados contextualizam algumas questdes institucionais que sdo atreladas ao
trabalho docente no ensino superior, como a sobrecarga de trabalho bem como a preocupacéo
que as instituicbes tém dado a docéncia enquanto espaco de problematizacéo de pesquisa, mas
também da docéncia.

Percebemos que os questionarios, devido a sua magnitude de dados, merecem um
aprofundamento maior e um processo de analise que ndo nos cabe fazer aqui neste estudo. No
entanto, acreditamos também que, além de participar do nosso processo de constituicdo
enquanto pesquisadores, ele permitiu uma contextualizacdo para a pesquisa € uma serie de

problematicas que levamos para as entrevistas.

3.1.2 O processo de realizacdo das entrevistas

A partir da etapa dos questionarios e com as problematicas e contextos que os dados
suscitaram, comecamos a elaboracdo do processo de entrevista. Conforme os dados dos
questionérios, dentre os 28 docentes, 8 possuem a formacdo apenas de bacharelado em suas

areas especificas, sendo 2 do Instituto e 6 da Universidade.
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Assim como no caso dos questionarios, optamos por realizar duas entrevistas
“piloto” para pensarmos e reconstruirmos o processo de relagdo com os colaboradores da
pesquisa, bem como o alcance das perguntas e temas abordados. No entanto, devido ao
nimero de professores bacharéis e ainda sem a certeza de que todos participariam da
entrevista, selecionamos dois professores que possuem o bacharelado e a licenciatura, o
critério de escolha dos mesmos foi aleatorio e dependeu da disponibilidade de ambos.

Para nos, esse processo de entrevista piloto foi essencial, ndo para a producdo de
dados, pois os professores ndo se encaixam no critério definido para a selecdo dos sujeitos,
mas foi importante pra nos dimensionar, enquanto pesquisadores, no complexo processo de
entrevistas de Histdria Oral Tematica, a sua flexibilidade, o seu dialogo com o colaborador e,
principalmente, a percepcdo da entrevista como um processo Unico, diferente para cada
sujeito, momento e contexto, repleta de imprevisibilidades, mas também de intencionalidades
do colaborador e do pesquisador.

Percebemos que o roteiro € amplo e flexivel e que cada colaborador, mais do que nds
mesmos, construiu a ordem de acontecimentos e 0s temas a partir de suas narrativas. Apesar
de nossas intervengdes, mais frequentes pela opcdo da Histéria Oral Tematica, percebemos
que existiu um espaco aberto para que os colaboradores contassem as suas experiéncias e que,
com o andamento da entrevista, poderiamos aprofundar ainda mais nas questdes.

Desta forma, em termos de tematicas, fizemos poucas alteracbes quanto a palavras e
formas de perguntar. ApoOs esse processo de intenso aprendizado, embarcamos na etapa de
entrevistas de acordo um roteiro (Anexo 5) que ja foi justificado no capitulo anterior. Junto ao
processo de entrevistas, seguindo 0s preceitos éticos da pesquisa com seres humanos, 0S
colaboradores — inclusive os da entrevista piloto - tiveram acesso e assinaram um Termo de
Esclarecimento acompanhado de um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 4)
especifico para as entrevistas.

Realizamos entre Junho e Julho de 2015 as entrevistas com os professores bacharéis.
Tivemos uma boa recep¢do dos professores e disposicdo para colaborarem com o estudo.
Como ja tinhamos realizado um contato inicial por meio dos questionarios, os professores
conheciam um pouco do estudo e seus objetivos e colaboraram com tranquilidade. Apenas um
dos 8 professores ndo pbde participar da entrevista, pois 0 mesmo estava afastado da
universidade para fazer um curso de pds-doutorado.

Dentre os 8 professores estdo: trés professores de cursos de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, um da Universidade e dois do Instituto; dois professores do curso de Licenciatura

em Matematica da Universidade; e um professor de cada um dos cursos de Licenciatura em
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Letras, Quimica e Fisica da Universidade participante. Os cursos de exatas e bioldgicas
tendem a ter mais bacharéis que os cursos da area de humanas? Um questionamento que este
estudo é incapaz de responder.

Anteriormente as entrevistas, entramos em contato novamente com os professores de
forma pessoal, explicando sobre como seria 0 processo, a abertura e o alcance de suas falas e
a proposta colaborativa do estudo. Percebemos que os professores, a principio ndo entendiam
como seria esse processo ‘“‘aberto” e nos questionava principalmente em relagdo ao
“conteudo”. Acreditamos que esse dialogo foi essencial para o estabelecimento de um lago
maior entre o entrevistado e o pesquisador.

A etapa de entrevista com os 7 professores bacharéis se mostrou como um processo
complexo e ao mesmo tempo gratificante. Percebemos que, principalmente no comego das
entrevistas, alguns professores ndo se sentiam a vontade para expor temas principalmente
relativos a sua trajetoria pessoal e a emogdes que algumas memorias poderiam trazer. Um
professor mesmo, antes de comecarmos a gravar, nos perguntou em que questdes pessoais
poderiam contribuir com o0 nosso trabalho. No entanto, percebemos também que ao longo da
entrevista, conforme os dialogos foram construidos, essas barreiras ficaram menores.

No inicio da entrevista, deixamos um espaco livre para os professores construirem
uma apresentacdo sobre eles. O que nos surpreendeu, na maioria das entrevistas, foi que
automaticamente os professores narravam os resumos de seus “Curriculos Lattes” e pouco, as
vezes nada, sobre quem eles eram. Ora, estamos tdo automaticos e objetivos a ponto de
reduzir quem somos ao resumo de nossos curriculos? Vimos, em casos de perguntas como
essa, mais abertas e pessoais, que precisariamos intervir mais, construir mais pontes entre nds
e os colaboradores, para chegarmos a mais detalhes sobre os sujeitos e sobre as suas emogoes,
significados e aspectos pessoais.

Para nés, as particularidades de cada colaborador ficaram em evidéncia no decorrer
das entrevistas. Tracos de suas personalidades foram cruciais no desenvolvimento das
mesmas, pois alguns professores se emocionaram, choraram, riram. Outros foram sérios, e
mesmo com nossas intervengdes, ainda tentavam manter maior objetividade e “seriedade” em
suas entrevistas. E ainda outros, ao mobilizar as suas memdrias, reagiam de forma cémica e,
claramente, se sentiam bem em fazer aquele exercicio relembrando sua trajetoria.

Com a colaboracdo dos membros da banca de qualificacdo dessa dissertacdo,
decidimos manter para o trabalho apenas as narrativas dos professores da universidade. Essa
decisdo se pauta pelos diferentes contextos institucionais e simbdlicos que diferenciam as

universidades e os institutos federais, que também relacionam-se ao processo de socializa¢do
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dos colaboradores. Portanto, selecionamos 5 professores bacharéis para protagonizar as
discussdes de nosso estudo.

Esta escolha, além de significar uma delimitacdo contextual para as reflexGes de
nosso estudo tendo em vista 0s pressupostos académicos de desenvolvimento cientifico,
proporciona maior espaco para as singularidades de cada um dos colaboradores, bem como
nos significados que nos atribuimos as suas experiéncias frente a questdo de pesquisa e a
analise das narrativas.

Optamos por ndo identificar os sujeitos da pesquisa, mesmo diante das
peculiaridades da Historia Oral, que permitem a identificacdo dos mesmos, temos consciéncia
disso. Acreditamos que, pela perspectiva tematica do trabalho, a identificacdo nominal dos
mesmos ndo € prioritaria para 0S nossos objetivos, mas sim 0Ss processos que constituem a
identidade destes docentes. Além disso, acreditamos que o fato de usarmos codinomes para a
identificacdo dos colaboradores conferiu maior abertura para que os professores participassem
da pesquisa. Escolhemos os codinomes a partir da ordem dos nomes mais usados no Brasil em
2014, segundo levantamento da Revista Exame (SOUZA, 2014).

Entdo, no préximo item, apresentamos 0s cinco professores bachareis que
colaboraram com o processo de pesquisa narrando suas experiéncias e, sobretudo, expondo
aspectos singulares em sua constituicdo profissional e pessoal. Sdo os professores: Miguel,
Alice, Arthur, Sophia e Davi. Esses professores possuem em comum, além da formacédo no
bacharelado em suas areas especificas, outros pressupostos e valores, mas sobretudo, possuem
suas singularidades pessoais marcadas em suas experiéncias, em seus caminhos formativos e
em sua pratica docente.

Miguel € bacharel em Ciéncias Bioldgicas e pos-doutor em Geologia, atuando
principalmente na area de Paleontologia, realizando o sonho que carrega desde a infancia.
Alice € bacharel e mestre em Matematica, ndo concluindo o doutorado, porém, nos ultimos
anos a professora tém se dedicado a pesquisa e ensino em Educacdo Matematica. Arthur é
bacharel e mestre em Matemaética, também ndo concluiu o doutorado, mas tem uma trajetoria
de luta, mérito e superacdo. Sophia é bacharel em Letras e pds-doutora em Literatura, sua
trajetéria € marcada por suas caracteristicas pessoais e posicionamentos fortes. Davi é
bacharel e doutor em Quimica e, apesar de ndo ter citado essa informacdo no questionario
antes da entrevista, integralizou o curso de licenciatura enquanto era doutorando e sua
trajetoria € marcada pela presenca da musica e de uma postura rigida.

Construimos os textos textualizados a partir do relato oral destes professores

buscando preservar, sobretudo, as marcas pessoais dos sujeitos em suas histdrias narradas e 0s
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detalhes das experiéncias compartilhadas conosco, mesmo que a principio ndo relacionem-se
diretamente com a nossa pesquisa, pois acreditamos que estes sentidos atribuidos pela
memoria dos sujeitos constituem marcas em sua identidade, justificando sua preservacdo na
narrativa. O que modificamos na narrativa frente ao relato oral dos colaboradores foram
alguns momentos e ordenamentos das falas e temas, que para 0s sujeitos ndo sao lineares, mas
que para a coesdo do texto buscamos modificar.

Realizamos ainda uma intersecdo poética ao iniciar de cada narrativa com poemas de
Fernando Pessoa. Tais intersecdes referem-se a um posicionamento pessoal frente a obra do
poeta portugués, um de nossos poetas preferidos, por sua obra artistica voltada para a
diversidade e para a manifestacdo da identidade humana, seus anseios, seus dilemas, suas
caracteristicas e, sobretudo, sobre as sensibilidades da existéncia humana.

Ao iniciar as narrativas dos sujeitos com versos de Fernando Pessoa queremos
provocar no leitor diferentes sensacfes sobre nossa propria identidade ao ler a identidade
narrada do outro, com interpretacGes e producdes de sentidos diversas sobre a mesma historia:
a nossa propria historia. E em momento oportuno também colocaremos nossa propria
producdo de sentidos em processo articulado de reflexdo com os versos de Pessoa, mostrando

que tais intersecdes ndo sdo meramente ilustrativas, sao, sobretudo, nossas marcas neste texto.

3.2 O espaco dos protagonistas da pesquisa: trajetorias, sujeitos, narrativas e identidade.

3.2.1 Professor Miguel Entre o Sono e Sonho

Entre o sono e sonho,
Entre mim e o que em mim
E 0 quem eu me suponho
Corre um rio sem fim.

Passou por outras margens,
Diversas mais além,
Naquelas varias viagens
Que todo o rio tem.

Chegou onde hoje habito
A casa que hoje sou.
Passa, se eu me medito;
Se desperto, passou.

E quem me sinto e morre
No que me ligaa mim
Dorme onde o rio corre —
Esse rio sem fim.

Fernando Pessoa, "O Cancioneiro”

Meu nome é Miguel, sou casado, tenho dois filhos, 34 anos e sou natural de Santos, Sdo Paulo. Sou
professor do curso de Ciéncias Bioldgicas desde 2013 e supervisor do Complexo Cultural e Cientifico
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de Peirdpolis. Sou graduado em Ciéncias Bioldgicas na Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e
com mestrado, doutorado e pds-doutorado em Geologia, pela Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ).

Minha infancia foi muito tranquila, minha familia era de classe média e eu nunca tive nenhuma
dificuldade pra estudar. Eu sempre gostei de animais e de dinossauros, entdo, meu sonho era ser
Paleont6logo. Quando eu tinha 12 anos foi lancado o filme Jurassic Park e foi uma inspiracdo pra
mim. Eu ja gostava antes e quando eu fui ver o filme lembro que sabia o nome dos dinossauros e
tudo... eu acho que foi um empurré@ozinho a mais. Eu queria, entdo, ser pesquisador, ndo professor.

Eu vivi com a minha familia até os 19 anos em Santos, mas minha mée sempre falou que eu tinha que
sair de 14. Mas eu passei no vestibular com 16 anos e em Santos ndo tinha Universidade publica, era
sO particular. Ai entrei no curso com 17 anos, estava muito novo e ndo queria ficar longe da
namorada, da familia e dos amigos. Além disso, a op¢do mais préxima de Universidade publica ali
era em Sao Paulo e é uma cidade muito grande, com muita confusdo e com certeza eu nao iria dar
certo la. Entdo, naquele momento, acabei ficando em Santos, mas com o tempo eu vi que isso era
bobagem minha... eu era crianga demais!

Comecei minha graduacdo na Universidade Catdlica de Santos (Unisantos), em um curso de
Licenciatura e cursei por dois anos 1. Eu era muito mais novo que meus colegas e ndo era uma
Universidade que tinha um perfil de pesquisa como eu queria. Entdo, eu me sentia um peixe fora
d’dgua lda, muito por conta da minha personalidade, porque eu sou muito timido e tenho dificuldade
de fazer amizades facilmente, além de que Santos ndo € um lugar propicio para a Paleontologia. Tive
bons momentos e boas disciplinas, mas fiquei um pouco com trauma de Licenciatura... 0 que acabou
me fazendo ndo optar por essa modalidade de graduacdo. Sempre fui um étimo aluno e nunca peguei
exame em nada, mas tinha algumas disciplinas em que eu ndo concordava com muita coisa. Uma
professora de Psicologia da Educacéo pegou demais no meu pé! Ela pediu em uma das provas para
fazer uma resenha de um livro do Freud e ela zerou minha nota por causa da minha opinido sobre a
obra, o que me levou a exame final. Ai tive que reclamar na instituicdo e tentar recurso porque pra
mim era uma coisa surreal... eu sempre estudei muito! Depois disso, acabei indo pra exame e eu
entendi mais ou menos a mentalidade da professora e fiquei com média 8, o que nédo foi tdo ruim
assim, mas foi um ponto em que eu disse: ndo dou conta mais de ficar aqui, vou pra outro lugar!

Eu fui pra UFU em 2000, transferido, com 19 anos, porque sabia que nessa regido, aqui em Uberaba
nos temos o sitio paleontoldgico de Peirdpolis e vim com o intuito de estudar la. Senti muito com a
disténcia, de chegar a um curso pela metade, com a turma ja integrada, sendo de fora e de uma
Universidade particular. Entdo, eu fiz um trancamento parcial de um semestre e depois fiz um
semestre incrivel no seguinte. Ai comecei a duvidar se eu queria fazer Biologia; talvez eu quisesse
fazer Geologia ou outra coisa e tranquei de novo. Nisso, vocé acaba conhecendo as pessoas e comeca
a ter idolos profissionalmente... e foi nesse meio do caminho que acabei tendo contato com o
professor Inacio Brito, que foi professor da UFRJ por varios anos e no final da carreira ele foi com a
familia pra Araguari, pois estava doente e andando de cadeira de rodas. Na verdade, por sorte minha,
o filho dele foi meu colega de republica e eu estava meio perdido sobre como chegar na
Paleontologia, pois na UFU ndo tinha Paleontologos. E ele me orientou e me falou “—Vocé vai pra tal
lugar, na UFRJ, faz isso e aquilo!”. Entdo, ele foi um dos meus idolos e, logo que eu o conheci, ele me
mostrou um livro de Paleontologia do professor Ismar Carvalho, que virou uma biblia pra mim e
ficava na cabeceira da minha cama.

O professor Inacio me indicou também um contato em Peirdpolis com o professor Luiz Carlos, ele
disse: “—vai fazer um estdgio la com o Luiz que vocé vai se acertar!”... e ndo deu outra! Foi um
estagio incrivel! Inclusive, na semana que vem estou abrindo esse estagio para os meus alunos!
Lembro que logo depois teve uma greve das federais em 2001 e eu fiquei seis meses direto em
Peiropolis e, depois disso, voltei sabendo que eu tinha que terminar a graduagdo e no mestrado e
doutorado eu faria s6 aquilo que eu queria, que eu gostava... e deu certo! A partir dai a graduacéo foi
muito tranquila, sempre fui bom aluno, mas tinha umas matérias que eu ndo gostava muito, eu
relaxava, fazia 0 minimo pra passar. O professor Ismar, do livro de Paleontologia, por sorte, esteve
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na minha apresentacdo de TCC e me convidou pra fazer o mestrado com ele na UFRJ e dai entdo
viramos amigos.

Apesar de desde crianga querer ser pesquisador, eu ndo sabia como as coisas funcionavam aqui no
Brasil e na graduacdo percebi que para ser pesquisador no Brasil eu teria que ser professor. Dai, eu
comecei a colocar isso na cabeca e com 0 tempo eu passei a ver que ser professor ndo era uma coisa
ruim como eu pensava. Eu realmente pensava quando crianga: “ah vou ndo vou ser professor, vou ser
pesquisador”, como se fosse uma coisa com menos mérito. E percebi que isso era bobagem, falta de
instrucdo, falta de orientacdo. Depois, quando a gente comeca a ver que o professor universitario
ndo é s6 aula dentro de sala e nem sO essas atividades corriqueiras, mas que a gente tem a
possibilidade de formar colegas, isso passou a me motivar bastante.

Eu tive ciéncia de que pra ser pesquisador eu preciso ser professor na UFU, pois na Unisantos, como
0 curso era s6 noturno, os professores tinham outras atividades durante o dia em outras escolas e
universidades e eu ndo tinha muito contato com eles, sé na sala de aula. Eu sabia que eles davam
aulas em outros lugares, mas ndo sabia se eles pesquisavam ou ndo, nem olhava se eles tinham o
curriculo lattes. Eu sabia de duas professoras porque eu consegui pegar uma iniciagéo cientifica com
elas e eu sabia que elas pesquisavam parte do tempo e isso me fez ver o que elas faziam e eu achei
legal... isso comegou a me preparar pra ser professor. Na UFU eu tive certeza de que eu queria ser
professor porgue eu via 0s professores nos gabinetes o dia inteiro porque o curso era integral e eu
morava praticamente dentro do campus... eu vivia 1a! la na sala deles, pegava bibliografia,
perguntava sobre a pesquisa e entdo eu vi que era diferente, que eles ndo eram professores como na
escola. Eles eram de fato professores universitarios que faziam a pesquisa, ensino e extensao. Eu me
lembro de uma vez que eu fui a sala de um professor pra pedir orientacdo pra um trabalho e eu vi que
ele estava com uma pilha de materiais de espécies bioldgicas e estava escrevendo um texto e
perguntei o que ele tava fazendo... ele falou que estava escrevendo aquele texto com alunos. Eu me
lembro direitinho que quando eu sai dessa sala eu falei: “—Ah eu quero ser professor igual ele!”. Foi
nesse momento ail!

Pensando em outra coisa, talvez esse fato de eu ndo querer ser professor quando eu era crianca tenha
sido mais por conta dos professores da escola mesmo. Eu realmente ndo via esse amor pela ciéncia
nos professores da escola como eu comecei a ver nos professores da graduacdo. Também é algo facil
de justificar ja que muitas vezes os professores que tdo dando uma aula de Fisica, sdo bidlogos ou
matematicos ou mesmo engenheiros. Entdo ndo tem essa aproximacdo, ndo tem esse vinculo afetivo
com a ciéncia que eles estdo ensinando e, muitas vezes, as professoras que a gente tem no ensino
fundamental ndo sdo cientistas, sdo pedagogas ou qualquer outra coisa. Talvez por isso eu tivesse um
pouco de distanciamento com a ideia de ser professor.

A pos-graduacao foi muito boa. Assim como eu ndo queria ir pra Sdo Paulo eu ndo queria ir pro Rio,
até porque eu achava um pouco pior por ser paulista, ter uma rixa e pensava: “- Ahhh! sO tem
bandido la, é uma coisa terrivel!” Bom, no fim das contas eu acabei ficando nove anos la e constitui
familia. Fui pra 1a por conta do professor Inéacio, porque ele falou que 14 era o melhor lugar pra eu ir,
mesmo com outras opgdes em Sdo Paulo, ele me desencorajou e acabei indo pro Rio mesmo. Eu
estava fazendo o que eu gostava, entdo, ndo tive dificuldades e logo me interei no grupo de pesquisa e
me receberam muito bem por 14. E uma Universidade que tem muita tradicdo na Paleontologia,
muitas opgdes, uma colecdo paleontoldgica muito maior e muita arrecadacdo de recursos pra
pesquisa. Entdo, comecei o mestrado em 2004, terminei em 2006 e diretamente fui pro doutorado e
terminei no inicio de 2009. Eu diria que meu doutorado foi mais corrido que o mestrado, pois meu
professor pressionou para que 0s orientandos terminassem rdpido porque comegaram a aparecer
concursos e ele achou que era uma boa ideia pra gente prestar, e entdo, acabei em dois anos e oito
meses... foi apertado! Eu poderia ter esperado 0s quatro anos e feito mais coisas e vi que nao foi uma
boa ideia prestar concursos, poderia ter me preparado melhor. Quanto a pesquisa, eu publiquei
bastante, fiz contatos profissionais e fui em muitos congressos, até mesmo pela questao da inser¢édo da
UFRJ nesse cendrio no Brasil e no exterior pra essa area. Foi bom! Acho que foi o que realmente me
moldou pro profissional que eu sou hoje! Acho que, naturalmente tem que ser isso: a gente escolhe a
graduacdo e a pos-graduacdo com uma intencdo de pegar o melhor do seu curso, 0 que vocé vai
utilizar.
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Eu tive experiéncias como professor na pos-graduacao porque eu sempre fui bolsista CAPES e a
gente tinha que fazer o estagio docente, entdo, eu dava muita aula no estagio pro curso de Geologia,
pro curso de Geografia e, as vezes, pro curso de Ciéncias Biologicas da UFRJ. Esse primeiro contato
era meio estranho porque os alunos nos viam mais como estagiarios do que como professores e,
claro, realmente ndo éramos. Eu era um auxiliar ou coisa assim, além da minha idade que era muito
proxima dos alunos e isso era muito esquisito. As turmas da UFRJ que eu costumava dar aula tinham
em média 80 alunos, era em um auditdrio e as cadeiras eram inclinadas, tinham as partes mais altas e
a mais baixa. Era bem estranho porque em 4 horas para 80 pessoas, vocé ndo consegue olhar na cara
de cada um, dar atencdo, responder todo mundo... era dificil! Na verdade, quando eu tinha uma
pergunta era uma coisa fantastica porque em 80 eles nao tém vontade de fazer isso. L& na Geografia
e na Geologia eu também nao tinha dificuldade ou preconceito do tipo: “—Ah, vocé é de outro curso,
outra drea’... nunca passei por isso. A dificuldade era maior por conta do tamanho da turma, mas
tenho alunos que tenho contato até hoje.

Do meio pro final do doutorado eu arrumei um emprego em Lavras, em um curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, entdo, toda semana eu viajava do Rio pra Lavras pra dar aulas. Além da
distancia, tinha um fator climéatico que me matava: eu saia dos 40 graus do Rio e chegava em Lavras
aos 15°. E eu ainda estava com filho pequeno....foi um momento meio dificil. Em Lavras, eu ganhei as
turmas, ganhei a regéncia das turmas e foi uma experiéncia fantastica, totalmente diferente das que
eu tive no estagio. Eu ndo tive dificuldade, foi natural. Quando eu comecei a trabalhar la passei a
orientar algumas alunas de TCC e foi um estimulo maior porque vocé estd ali ajudando pra
formacdo, ndo s6 de Licenciatura e do ensino, mas também pra pesquisa. Se vocé for pensar a
universidade tem que ser mesmo aquele tripé de ensino-pesquisa-extensao e vocé nao pode deixar isso
de lado... Ali eu tinha a possibilidade de n&o ficar s6 no ensino como eu fiquei no estagio. Foi um
estimulo muito bom e, claro, isso me ajudou muito pros concursos que vieram depois porque vocé
pega as manhas de sala de aula, que tem coisas que vocé pode ou ndo fazer e que vocé ndo testa, tem
que fazer porgue vocé ndo pensa muito. Se der certo, 6timo! Se der errado vocé ndo pode ir mais por
esse caminho.

Eu me lembro da minha primeira aula.... eu entrei no meio de um semestre e foi num dia primeiro de
Abril, engracado por isso. Quem me levou foi a coordenadora de curso e a coordenadora do
departamento de Biologia e elas me levaram na sala e os alunos ficaram muito contentes de eu chegar
parecia que eles ja estavam sem aulas ha algumas semanas e pra eles viram que ja tinham arrumado
um professor. Ai me fizeram muitas perguntas sobre o que eu fazia, de onde eu vinha... esse tipo de
coisa e eu expliguei que estava terminando o doutorado. Lembro que eles ficaram muito interessados
e muito estimulados a terem esse contato porque eles ndo tinham aula com um paleont6logo de fato e
eu acho que isso pra eles era uma coisa boa e foi uma experiéncia muito boa de fato. Bom, eu fiquei
muito contente com esse primeiro contato e eu ndo esperava essa reacdo deles. Esperava uma
situacdo semelhante com as que eu tinha no estagio docente, que era chegar e pegar uma turma
totalmente apética, de saco cheio eterno. Mas assim, foi bem tranquilo até porgue a turma de Lavras
era bem menor, entre 25 a 30 alunos; E interessante isso porque, talvez por ser do meu curso de
formac&o, tenha sido um pouco mais facil que no estégio. N&o tive nenhuma dificuldade! Eu acho que
foi sO a questdo da recepcdo mesmo que foi bem mais calorosa 14 em Lavras do que na UFRJ,
provavelmente por causa do tamanho da turma.

Bom, eu cheguei aqui na Universidade no comego de 2013, entre Fevereiro e Marc¢o. Ainda estavam
na recuperagdo daquela greve de 2012, entdo eu acabei dando aula apenas em Maio. Fiquei entre
fevereiro e maio s preparando aulas, s6 preparando as minhas coisas, tentando conhecer os alunos,
0s colegas e a instituicdo. Queria comegar forte mesmo na carreira! Entre Margo e Maio eu ia pra
Peirdpolis direto pra avancar na minha pesquisa e essa fase foi uma fase muito tranquila em que
conseguia dividir meu tempo entre a pesquisa, 0 projeto de extensdo que eu ja tinha comegado e a
preparacdo de aula. Algumas aulas eu ndo tinha prontas, porque eu peguei de cara algumas
disciplinas que ndo eram habituais minhas. Ai quando comegaram as aulas, vocé entra ai numa rotina
normal de trabalho e no comeco foi muito tranquilo também, fazia bastante pesquisa e bastante
projeto de extensdo. Minha carga horaria é alta, de seis disciplinas e em um momento cheguei a ter 7
disciplinas porque eu ofereci uma eletiva e depois eu percebi que ndo foi uma boa ideia, pois foi
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muito desgastante. Fiquei com 7 disciplinas e cheguei a 20 horas aula por semana e ai ficou muito
complicado. Quando vocé comega mesmo a assumir esse ritmo de trabalho ai comegcam a aparecer as
comissdes e 0s colegiados, as reunibes de departamentos e outras reunides ai que acabam
aparecendo e que levam aquilo que vocé planejava por agua abaixo! Entéo eu tinha programado que
tantos dias pela manha eu ia pra Peir6polis para fazer pesquisa, outros tantos eu ficaria aqui pra
atender os alunos... “— ah! mas tal dia vocé tem uma reunido ordindria!!!”. Ordinaria tudo bem, pois
vocé consegue ter um planejamento maior, mas ai comegam a surgir as extraordinarias!!! E sdo
muitas e muitas extraordinarias... Ai a gente comeca a se atropelar um pouquinho. A pesquisa comeca
a ficar um pouco de lado e tem o ensino, que ndo pode ficar de lado, pois ele é a parte principal e
acho que a universidade ndo tem como deixar de lado. Vocé vai deixando a pesquisa de lado, a
extensdo de lado, e ai vocé vé que 40 horas ndo sdo suficientes! Em Outubro de 2014 eu acabei
assumindo a supervisao la de Peirdpolis e ai que o tempo ficou mais complicado porque surgiu esse
cargo de gestao e eu aceitei. E surgem outras comissdes e gestdes pra gente poder trabalhar. Entéo,
por ter assumido o cargo de Peirdpolis e ali ser um ponto turistico muito importante pra Uberaba e
regido eu acabei herdando um cargo no Conselho Municipal de Turismo. Eu sou suplente, mas o
conselho da prefeitura quer que eu esteja presente sempre, entdo eu me esforco ao maximo pra
conseguir realizar isso também.

Eu realmente ndo sei como eu organizo meu tempo, ndo consigo organizar meu tempo em uma rotina
porque nunca sei 0 que vai acontecer no outro dia, no dia seguinte. A Unica coisa que eu tenho certa
sdo meus dias de aula e nesses eu nunca tive qualquer problema, nunca faltei nem remanejei aulas.
Também coordeno a Liga Académica de Evolucao em que tento levar ao maximo e participar sempre.
Mas a pesquisa fica num espaco completamente complicado. Outra coisa que eu acho importante
falar é que quando assumi a supervisao de Peirépolis fui removido do Instituto e passei a ser da Proé-
Reitoria de Extensdo, o que ndo é trocar um por outro, mas ganhar mais um! Entdo eu ainda
respondo ao Instituto s6 que eu respondo tambeém a Pro-reitoria, entdo, tenho reunibes do
departamento de Ciéncias Bioldgicas, do ICENE e tenho também as comissGes e o conselho de
gestores da Pro-reitoria. SO aumentou mais a minha carga de trabalho! E desgastante, estou
precisando demais das minhas férias, na verdade das minhas duas semanas de férias que vou ter
daqui a duas semanas. Tem muita coisa, muito problema, mas eu ndo posso reclamar muito, pois eu
acho que os meus problemas ndo sdo na universidade, sdo de fontes externas a universidade,
principalmente por conta de Peirdpolis e por 14 ser um ponto muito importante da cidade. Muita
gente quer alguma coisa la, tem uma reclamacgdo que nem é da universidade. Eu até brinco que as
pessoas acham que eu sou prefeito de Peirdpolis porque as pessoas vém me reclamar das ruas
esburacadas, que tem cachorro solto na rua, que o vizinho esta plantando uma arvore maior do que a
dele....entdo sdo coisas que demandam tempo também e sdo coisas que a gente ndo consegue
planejar. Eu posso dizer que meu planejamento de trabalho na universidade é uma coisa utopica
porque eu ndo consigo fazer de maneira eficiente, entdo ndo consigo planejar um més e cumprir
100% do meu planejamento e se eu conseguir cumprir 70% do meu planejamento eu ja fico muito
satisfeito porque é muito dificil.

Eu acho que professor é uma das Unicas carreiras em que vocé trabalha ndo s6 no local de trabalho,
mas também, enquanto os outros trabalhadores estdo descansando nés continuamos trabalhando,
corrigindo provas, enfim, fazendo outras atividades. Muita coisa eu levo pra casa, é impossivel
separar! Prova e trabalho de aluno, pesquisa, muitas acabo tendo que levar também porque o horario
mais tranquilo de se fazer isso é de madrugada, pois tenho certeza que o telefone néo vai tocar e que
ndo vao bater na sua porta pra pedir alguma coisa. Entdo, 40 horas é uma coisa muito distante do
que a gente faz e eu esperava isso, quer dizer, eu ndo esperava tanto assim da administracdo porque
eu nunca tinha tido esse contato com a administragdo no nivel que a gente tem aqui. Na UFRJ eu
fiquei por nove anos no departamento de Geologia, que é um departamento muito grande que eu nem
sei dizer quantos professores tem, mas é muita gente e meu ex-orientador hoje é diretor do instituto e
ele tem mais ou menos 150 professores no instituto em 3 cursos: Geologia, Geografia e Meteorologia.
Entdo com 150 professores vocé consegue dividir bem, os colegiados sdo muito enxutos, ndo tem
representacao de todo mundo, as vezes fica um semestre sem e volta no outro. Eles tém muito mais
tempo pra pesquisa do que aqui e eu acho que é por conta de ser a Universidade mais antiga do
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Brasil e por ter uma estrutura muito maior. Acho que estamos engatinhando aqui, vamos crescer e,
sendo otimista demais, vamos chegar mais proximo de uma divisdo melhor de trabalho.

Além disso, no trabalho a gente tem que estudar sempre e eu me esfor¢o demais pra isso. Estou numa
area muito concorrida da ciéncia, pois por mais que os bichos estejam mortos e ndo termos muitos
paleontdlogos no Brasil, optei por aquele ponto que mais chama a atencéo na Paleontologia que € o
de vertebrados com énfase nos dinossauros. N6s somos pouquissimos aqui no Brasil e com uma
concorréncia absurda, pois ndo tem muitos fésseis de dinossauro e a cidade de Uberaba é a que tem
mais, entdo, sou muito privilegiado isso. Estou num ponto estrategicamente muito bom pra minha
carreira! Mas, sempre temos que dar uma acelerada nos projetos de pesquisa pra ndo perder a
novidade, pois alguém la de S&o Paulo pode por encontrar alguma coisa parecida... Ndo podemos dar
bobeira de jeito nenhum! Entéo, as criticas sdo muito grandes no meio académico e de certa forma eu
ja esperava isso, mas a gente tem que se cercar a0 maximo que as criticas que venham, venham em
pequenas quantidades, em pequenas doses e que venham mais criticas pra contribuir do que
negativas. Pra fazermos um trabalho demanda muito tempo, pois a nossa coleta de dados é muito
demorada... Sdo dinossauros! Pra escavar aquilo 1& vocé tem que tirar toneladas, as vezes milhares
de toneladas de rocha pra encontrar, tirar, limpar. Leva tempo e vocé tem que fazer um levantamento
bibliogréafico a cada ano porque sempre tem novos achados que vocé pode pesquisar; a progressao de
literatura é muito grande por conta do aumento de tecnologia, de gente trabalhando... Nesse ponto de
formacéo de pesquisa a gente tem que estar sempre pesquisando e estudando! Sempre que eu posso
tento fazer algum curso. Os cursos online tém facilitado bastante. E livros! Acho que temos sempre
que recorrer porque € uma das fontes mais seguras pra parte universitaria, temos que pegar muitos
livros e, como professores, recebemos muitos exemplares das editoras pra avaliar também.

N&o vejo politicas da universidade nesse sentido de formac&o continuada e eu nunca tinha parado pra
pensar nisso. N&do vejo um grande estimulo pra se pensar nisso, mas eu também néo vejo grandes
barreiras. Por exemplo: vejo meus colegas saindo pra doutorado, po6s-doutorado com certa
frequéncia, mas eu ndo sei medir isso com outras universidades porque minha experiéncia em
universidade como docente ndo é muito antiga e eu também nunca tive nessa posicao de participar de
um colegiado e saber como funciona todo esse tramite. Talvez a Universidade esteja neutra! Nao que
isso seja bom, mas ndo tem estimulos, por exemplo: com progressdo continuada vocé consegue
diminuir tantas horas em determinadas atividades no caso dos técnicos administrativos e na
progressdo deles acho que se eles fizerem 90 horas nos primeiros anos de profissdo eles tém a
progressdo natural. Vejo essa questdo da formacdo continuada muito mais presente no caso dos
técnicos do que nos docentes. Pros docentes eu ndo vejo muito isso talvez até mesmo por conta do
nimero pequeno de professores que nds somos. Se vocé for dar privilégio para a formacéo
continuada vai acabar ficando alguma coisa de fora e acho que a Universidade também tem muita
burocracia e talvez por isso tenha essas dificuldades.

E eu gosto muito de ler ficco cientifica... se eu consigo ler ai ja é outra histéria! N&o tenho
conseguido! Agora eu recebi uma edi¢do nova do Jurassic Park e estou tentando ler, mas esté dificil.
Estava me fazendo falta uma leitura fora da area, acho que os momentos de lazer estdo ficando bem
precarios, prejudicados pela carga horaria e também essa dificuldade é um pouco por conta do curso
aqui ser noturno, porque era um horario assim que eu sempre gostava de ler futilidades por assim
dizer e ndo da mais porque eu chego onze da noite em casa e tenho que acordar seis e meia. Ndo da
mais pra fazer isso. Nao tenho conseguido ter muito lazer, tenho tentado o maximo possivel deixar
meus sabados e domingos mais livres, tenho dois filhos pequenos e entdo tento fazer com que a
Universidade ndo seja uma coisa negativa pra eles, que meu trabalho ndo seja uma coisa negativa
pra eles. Outra coisa que eu tenho percebido que atrapalha é que quando eu tenho tempo livre tudo o
gue eu quero é descansar, deitar e ficar 14, sem fazer nada! Vamos ver se melhoro isso pro futuro!
Também ndo consigo fazer um esporte, que eu gosto muito de fazer, talvez porque tem essa
aleatoriedade de eventos que vocé ta sempre correndo e assim, ndo consigo determinar um horario
pra fazer tal coisa, pois sempre tem uma reunido e eu fico correndo pra l4 e pra cé e fica dificil
marcar qualquer coisa.

Na Universidade me dou muito bem com os colegas e com os alunos, sempre consegui manter essas
relacdes boas, sem muitos problemas. Eu ja vi em algumas reunides de colegiado e de comissdes algo
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negativo e a gente sempre vé algum atrito ou alguma coisa. Pensando bem eu mesmo ja fui assim de
discutir bastante, mas nunca achei isso negativo, pois expus a minha opinido, as outras pessoas
expuseram a delas. Eu ja vi assim alguns problemas entre professores e alunos em relacédo a algumas
coisas e 0 contrario também, eu ja vi assim, algumas coisas muito boas dos alunos com os professores
e vice e versa, acho que é uma coisa natural entre seres humanos. De vez em quando surgem alguns
problemas com os alunos. Parente que ta doente e nao sei mais o qué. Mas eu nunca tive efetivamente
que fazer alguma coisa, acho que eu fiz 0 minimo pra poder ajuda-lo e eu acho que ndo me sinto
preparado pra isso também. Acho que ninguém ta preparado pra um problema! Podemos nos
preparar para agueles problemas que a gente sabe que vao vir, mas pra aqueles que a gente ndo sabe
ndo. Mas isso também ndo me preocupa, pois eu Sou uma pessoa que improvisa muito nas coisas, por
exemplo, numa palestra, eu nunca treinei uma palestra... Entdo, acho que eu consigo improvisar isso
e reagir a isso.

Na aula.... agora que eu ja tenho todas as disciplinas preparadas, tento rever aquela aula, se esta
atualizada com o que tem saido na literatura nova e se o material audiovisual que eu utilizei antes
funcionou ou ndo. Entdo, é isso que tento fazer agora. Tento sempre na aula fazer um inicio, meio e
fim pra cada uma porque evito ao maximo dividir uma série de aulas pela metade e deixando um
gancho entre uma e outra porque acho que acaba dispersando. Acho gque os alunos acabam perdendo
o fio da meada um pouquinho. Acabo planejando os blocos de aula, se sdo duas ou quatro aulas no
dia, com comeco, meio e fim, porque assim eu evito que figuem ideias vagas ou que os alunos néo
entendam ou se percam na linha de raciocinio. Se por acaso eu tenho que repetir, sempre faco uma
recapitulacdo daquela aula relacionando com a posterior e volto a manter aquela I6gica do comeco,
meio e fim. Quando eu termino pela metade eu tento sempre buscar alguma coisa que eu consiga
finalizar, eu pego um assunto ja preparando pro proximo que vem a seguir. Acho que é essa
organizacdo mesmo de raciocinio. Como eu trabalho muito com questdes evolutivas, e a evolugdo é
uma historinha que tem um comego, meio e o fim ele esta sempre sendo escrita, eu tento sempre seguir
essa linha. Sempre comeco pelo inicio da histdria evolutiva de alguma coisa, entdo, é dessa forma!
Com isso, eu espero que ele tenha pegado nessa historia a ideia geral, ndo os detalhes. Acho que a
ideia geral € importante e por isso o raciocinio do comeco, meio e fim! Porque é importante que ele
tenha essa nocdo da ideia geral. Nao me interessa ele saber que o dinossauro tal tem 35 vértebras na
calda, isso ndo me interessa nem um pouco saber. Interessa-me que o aluno saiba que aquele animal
viveu na terra ha tanto tempo atras, isso que é importante. Eu acho gque os detalhes eles vém depois
com o estudo em longo prazo em casa, isso que acho importantissimo, mas que infelizmente cada vez
menos vejo eles fazendo. O que eu sempre fago é avaliar se depois daquela aula, se tudo que eu fiz
naquela aula deu certo ou ndo e se deu certo, 6timo! Anoto la que deu certo... se ndo deu certo, opal!
J& anoto pra tentar corrigir pro proximo semestre e na préxima aula também tentar sanar esse
problema.

Ja na minha avaliagdo eu ndo gosto de fazer prova por mais que eu ainda ndo tenha conseguido um
método melhor pra avaliar do que esse. Mas eu tento dividir entre prova escrita e seminarios e em
alguns casos a gente tem participacdo em aulas praticas e interesse mesmo. Alguns casos, algumas
disciplinas temos a participacdo também, mas particularmente, a participacdo é algo que eu ndo
gosto assim de colocar, pois é muito infantil isso, t& na graduacéo, fazendo um curso que gosta e eu
acho que o interesse tem que vir naturalmente, ndo tem que chamar por ponto, ndo tem que fazer uma
chantagem por ponto! Mas o que a gente vé é uma participagéo zero dos alunos, entdo se a gente nao
coloca isso eles tém muitas faltas e mesmo tendo um limite de faltas eles passam dos limites e ainda
guerem gue a gente abone alguma. Além de que ficar 14 falando na frente como se fosse uma palestra
todo dia ndo é o ensino universitario... no ensino universitario vocé ta lecionando pra adultos, entao
temos que ter uma troca!

Acho que isso ndo é uma culpa do curso ou da universidade, isso vem do modelo brasileiro de ensino
gue eu acho gque cada vez mais ndo esta dando o devido crédito, acho que é essa a palavra, ndo esta
valorizando o raciocinio do aluno, a inteligéncia e a cultura. Acho que cada vez mais t4 nivelando
por baixo e eles chegam muito despreparados, chegam ainda com aquela mentalidade de escola. 1sso
é muito dificil! Meu sonho é chegar aqui com um livro e dizer: “— Olha, semana que vem nds vamos
discutir tal e tal capitulo” e eu sente com eles e a gente conversa sobre o livro. Isso é um sonho!
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Basicamente é o que a gente tem fora, na América do Norte e na Europa esse é o contexto. La tem
uma menor carga hordria de aula e uma maior participacdo do aluno, entdo coloca uma
responsabilidade maior do aluno na sua propria formacao. Eu mesmo tive essa experiéncia na pos-
graduagdo e passei por esse tipo de ensino e foi excelente, excelente mesmo! Os professores
chegavam e falavam “—olha, na nossa disciplina os topicos vao ser esses, 0s temas VAo ser esses, € a
avaliacdo era essa, a propria discussdo”. E melhor do que vocé fazer uma prova porgue o aluno pode
ndo estar num dia bom, sair mal na prova e ndo creio que as provas podem ser um meio avaliativo
preciso. Acho que é muito melhor um processo avaliativo um pouquinho menos matematico e mais
aberto pra que vocé consiga ver se seu estudante conseguiu aprender o que precisava na disciplina ou
ndo. Se vocé pega as minhas aulas com comeco, meio e fim, ndo é o detalhe, ndo é aquela prova que
vai te dar essa ideia do ideal. Eu acho que esse € o tipo de avaliacdo ideal.

E eu ndo consigo esse ideal nas minhas aulas. Na verdade eu nunca tive coragem de chegar na
primeira aula do semestre e fazer assim porque eu tenho visto que os alunos nédo estao preparados
pra isso. Em algum momento eu vou fazer isso, vou me cansar disso que a gente ta fazendo e mudar!
Vou comecar pelas disciplinas mais avancadas no curso porque eu dou aula de Paleontologia no
sexto periodo, e outras disciplinas no quarto e quinto, entdo, talvez eu consiga preparar eles nessas
disciplinas anteriores para um dia conseguir fazer isso no sexto periodo. Talvez no quarto comego a
conhecer a turma, no quinto comego a preparar eles e no sexto comeco a aplicar. Em algum momento
eu vou fazer isso, ndo vai demorar ndo. E acho que ndo pode ser s6 eu fazendo isso, tem que ter
outros professores fazendo isso também junto, porque se ndo os alunos ndo vao entender a situacao e
vdo achar que ““ — Ahh ndo quer dar aula!” e ndo ¢ isso!!! Eu estou dando aula!!! Estou dando aula
da maneira que eu acho melhor para a graduacdo, que é melhor do que o professor falando e os
alunos mexendo no celular. Acho que com a participacdo € muito mais interessante e muito mais
vantajoso pra eles.

Nas reunides ndo tem um espaco para discutir essas questdes. Tem sempre aqueles colegas mais
proximos que desenvolvemos pesquisa juntos, participamos da Liga e as vezes, ministramos juntos
uma disciplina e entdo nesse aspecto discutimos mesmo. E eu fico muito livre com as minhas coisas,
tenho uma autonomia muito boa com meu trabalho tanto no ICENE quanto na pré-reitoria. Nao tenho
alguém me cobrando que eu tenho que ficar tantas horas em tal lugar ou tal coisa. Acho que assim o
trabalho que a gente faz acaba aparecendo de alguma forma na relacdo com os alunos, nas
publicacBes, nas avaliagdes que a gente faz anualmente. Entdo, acho que essa questdo ndo afeta
minha autonomia. Mesmo no cargo de gestdo de Peirdpolis a reitoria nunca me pressionou pra nada
e me deixou muito livre pra fazer do jeito que eu quero.

Bom, com as minhas experiéncias, eu vejo que sdo muitos desafios nas licenciaturas. A licenciatura,
em relacdo ao bacharelado, tem uma vantagem muito grande porgue ndo s6 forma para aquela
carreira especifica, no nosso caso a Biologia, mas também como professor pro ensino basico. Entdo,
tem nisso um ponto muito importante. Mas 0 que eu vejo na licenciatura é um preconceito muito
grande de que ela vai formar s6 professor, como se professor fosse pouca coisa. Acho que ja tem essa
ideia que era uma ideia que eu tinha quando crianga, de senso comum de “— Ahh vai formar s
professor, entdo o professor ndo precisa saber uma coisa aprofundada aqui na Biologia porque so vai
dar aula pro ensino bdsico.” Poxa vida! Acho isso uma maneira de menosprezar o aluno. E sobre
aquilo que eu estava falando do modelo brasileiro pro ensino, se vocé ja prepara o professor pra ele
dar aula com um conhecimento num nivel menor ou um pouquinho inferior daquilo que poderia ser eu
acho que vocé j& comeca a menosprezar o aluno do ensino basico e esse aluno do ensino bésico vai
chegar aqui na universidade j& com uma defasagem que vai ser por conta do préprio professor que
ele formou e que formou o ensino basico.

Acho que é uma carreira muito, muito desprestigiada por conta do senso comum e pela
desvalorizacdo salarial mesmo. Um professor de ensino bésico ele ganha um salario que é uma
vergonha! Se vocé for ser um motorista de 6nibus aqui na cidade vocé ganha mais que um professor
numa escola, ndo desmerecendo o profissional do 6nibus, pois ele também teve uma capacitacio
profissional. Mas e o tempo que o professor teve pra estudar, se profissionalizar? E a formacé&o
continuada como ja mencionei? Acho que banalizacdo do conteudo contribui pra desvalorizacdo e é
muito esse senso comum do “é so professor”! Entdo, em alguns locais que eu passei em que tem 0s
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dois, a licenciatura e o bacharelado, realmente o segundo tem um nivel de valorizagdo, j& a
licenciatura fica um pouquinho abaixo das expectativas de conteddo mesmo. Acho um desrespeito
com o graduando e com os futuros alunos desse graduando. Acho que vocé tem que ensinar o melhor
possivel e pelo o que vocé tem na universidade e no ensino basico, vocé tem que ter a transposi¢ao
didatica. Vocé ndo vai chegar ao ensino basico e repetir o que vocé viu aqui na universidade e isso
pode ser um fator que leva ao “— Ahh vocé ndo pode dar uma disciplina tdo aprofundada pra
licenciatura como no bacharelado”. Qual a fungdo de vocé dar uma disciplina um pouquinho menos
aprofundada pra um licenciando? E como se o licenciando fosse pegar aquela aula exata e fosse
repetir no ensino basico. E isso é o que eu vejo! Acho que é um desrespeito assim em varios niveis e
acho que a licenciatura tem que estar valorizada no mesmo tanto que o bacharelado ou talvez um
pouquinho mais por estar formando o professor que vai preparar um aluno que possivelmente vai
chegar na Universidade. Falta valorizagdo mesmo e isso que eu estou falando aqui eu falo em aula.
Algumas vezes eu ougo “— Ahhh mais isso ai ta muito dificil o que vocé ta ensinando, vocé tem que
lembrar que isso aqui € licenciatura e ndo bacharelado”. Ai dou esse sermdozinho bdsico porque é
preguica mesmo! Eles querem algo mais superficial ou querem um resumo pra prova. Eu acho uma
falta de respeito terrivel pedir um resumo pra prova. Enfim, acho que falta vontade de melhorar um
pouquinho, de trabalhar um pouquinho e eu levo isso sempre pra sala de aula. E essa cultura eles
trazem e acho que néo é s6 na universidade, é um senso comum mesmo do brasileiro em todo lugar.
Eu me lembro direitinho que quando eu entrei na Biologia me perguntavam “— PO, mas biologia? Por
que vocé ndo foi pra engenharia ou medicina? Vai querer ser professor?”. Talvez por isso que eu
viesse com essa ideia de professor.

Né&o acho que estou realizado com a docéncia porque, se estivesse, eu ja estaria pronto pra morrer!
Acho que ndo é isso! Ainda falta muita coisa, mas estou satisfeito no sentido de estar fazendo o que eu
gosto. Faltam algumas coisinhas.... Bom, estou na regido geografica que eu queria, estou junto dos
materiais de pesquisa que eu gosto de trabalhar, estou atuando na &rea que eu sonhei desde crianca e
estou formando profissionais, estou formando colegas. J& temos alguns ex-alunos que estéo indo pros
cursos de mestrado e a gente vé que, na verdade, nossa passagem pela Universidade é relativamente
curta, ainda mais na minha linha de pesquisa que a gente estuda em tempo geoldgico que é calibrado
em milhdes de anos, entdo 35 anos, 40 anos sdo um piscar de olhos. Se eu for pensar que esse tempo
nosso sdo sé 35, 40 anos, nossa! Eu ia ficar muito deprimido! Agora vocé pensar que vocé ta
formando gente que depois vai poder estar nesses mesmos lugares da todo um sentido pra aquilo que
a gente comecou, entdo, acho que eu fico satisfeito por isso.

3.2.2 Professora Alice O que me doi no é
O que me ddi ndo é

O que ha no coragdo

Mas essas coisas lindas

Que nunca existirdo...

Sao as formas sem forma
Que passam sem que a dor
As possa conhecer

Ou as sonhar o amor.

S&o como se a tristeza
Fosse arvore e, uma a uma,
Caissem suas folhas

Entre o vestigio e a bruma.

Fernando Pessoa, “O Cancioneiro”

Meu nome é Alice, sou casada, ndo tenho filhos. Eu cursei o bacharelado em Matemética e depois eu
fiz mestrado na &rea de Matematica pura, especificamente trabalhei com teoria algébrica dos
nameros e eu ndo conclui o doutorado. Sou uma pessoa que gosta de fazer cursos de linguas e gosto
de correr, na verdade eu acho que é s6 isso que da tempo de fazer fora da universidade. Eu gosto
muito de ler e ndo so coisas da minha area e gosto de ir ao cinema também. Infelizmente falta tempo



97

pra isso, por exemplo, estou com um livro de cabeceira e ele deve estar 14 h&a 6 meses e eu devo estar
na pagina 10 e isso € uma coisa triste. Eu vivo com meu marido aqui em Uberaba e ele é outro
matematico! E do ponto de vista profissional a gente tem alguns embates interessantes porque ele
pensa muito como um matematico e eu tenho ainda algumas coisas que trago do bacharelado
também, mas a gente tem muitas discordancias filoséficas. Mas € um relacionamento 6timo! Acho que
é um relacionamento de muito companheirismo, mas temos divergéncias profissionais, afinal a gente
trabalha junto no mesmo departamento. Até tentamos fazer uma separagdo do pessoal e profissional,
mas nem sempre a gente consegue. As vezes a gente vem do trabalho e chega em casa com uma
discussdo acalorada dos problemas da universidade e ai na hora que eu coloco a chave na fechadura
eu digo: “- Oh, fica aqui”! Mas nem sempre fica fora de casa. A gente procura deixar mais ou menos
duas noites pra estarmos juntos, mas isso ficou muito mais dificil devido a trabalharmos na mesma
instituicdo e no mesmo curso. Antes a gente conseguia lidar melhor, quando trabalhdvamos em
instituicGes diferentes. Eu sinto que eu precisava deixar mais essas coisas la fora, sinto que nos
precisavamos falar mais de decoragdo de casa, jardim de casa e cuidar dos gatos. Essas coisas mais
domésticas mesmo. Mas é 6timo, ao mesmo tempo aprendemos sempre muito um com o outro.

Na minha infancia, em termos de educacéo, sempre fui uma boa aluna. Aquela aluna que faz tudo que
o professor pede e acho que se eu fosse professora e fosse me avaliar eu diria que era uma aluna
mediana. Eu acho que o fato de ter contato hoje com a educacdo matematica me deu uma visao mais
critica e passei a questionar algumas coisas porque, até entdo, o professor pedia, passava prova e eu
obedecia. Eu fiz o jardim, a educacdo basica e nesse processo eu fiz 0 ensino médio a noite e fiz um
curso de magistério durante o dia. Talvez algo ali contribuiu pra eu ndo querer ser professora, pois
no estagio do magistério, com um monte de molequinho pequenininho e pra alfabetizar eu vi a
realidade. Eu fiz porque meu pai disse que era importante e que se qualquer coisa ndo desse certo na
minha vida eu podia ser professora. Mas 0 meu foco era o curso gue eu fazia a noite de ensino médio
porque era la que eu ia ter bagagem pra fazer o vestibular. Eu ja tinha preferéncia pras areas exatas
e, na verdade, tive um professor de matematica que deu aula pra mim no segundo e terceiro ano do
ensino médio que era engenheiro e a turma toda o considerava um bom professor. Esse professor foi
referéncia pra eu optar pela area de exatas, era engenheiro e tinha uma coisa de trabalhar as
questdes da matematica com a pratica, de trazer exemplos praticos, um olhar legal de incentivo, que
colocava questdes de vestibular pra resolver, motivava a estudar pra fazer a diferenca. Porque
normalmente na escola puablica a gente néo tinha muito horizonte e ele, ao contrario, tinha horario
pra duvidas, fazia campeonatos, lista de exercicios e, principalmente, dizia que acreditava na gente e
gue a gente tinha potencial.

J& em relacdo a minha familia.... 0s meus pais estdo casados até hoje! Eu tenho um pai que fez até o
sexto ano equivalente ao de agora, mas dava muita importancia pra questdo do estudo e via na
educacdo uma forma de ascensdo social, sempre teve isso muito em mente. A minha mae ja era
diferente, minha mée veio de uma familia com poder aquisitivo em Minas Gerais e ela estudou em
colégio de freiras até onde p6de, sabia falar francés e ela sempre leu muito. Quando meu avb se
separou da minha avo os filhos ficaram com minha avo e a familia que até ent&o tinha certa condi¢ao
financeira acabou se desfazendo e meu avd acabou ficando com o dinheiro, a maior parte do dinheiro
por conta da época. Entdo, minha méae e seus irmaos ficaram com minha avo e s6 o irmdo mais velho
dela ficou com o avé. E ai toda aquela vida que eles tinham acostumados sofreu uma mudanca tragica
e mudou completamente e pra fugir desses problemas familiares ela engravidou do meu pai, ai eu
nasci, sou a mais velha. Foi um processo complicado. Mas minha mée entdo estudou em colégios
muito bons, ela sabe francés, latim e gosta muito de ler, entdo ela sempre incentivou os filhos a ler e 0
mais engracado é que tem mde que achava que algumas leituras que ndo eram pra determinadas
faixas de idade, mas eu li livros que se hoje eu fosse mée nédo deixaria pra faixa de 12 ou 13 anos!
Talvez ela achasse essa coisa da relagcdo do conhecimento com a leitura, de que a leitura abria as
portas pro mundo. Se eu ndo tivesse dinheiro pra viajar poderia ler, né?

Ent&o foi muito marcante o primeiro livro que eu ganhei. Assim que fui alfabetizada eu ganhei um
livro e foi o primeiro livro que eu consegui ler inteirinho e que até hoje sou apaixonada que é um livro
gue chama "Bolsa Amarela™! Esse foi o primeiro livro que li de ponta a ponta e essa foi a melhor
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coisa que eu tenho da minha infancia porque até entdo minha mée ajudava, fazia a leitura, pegava o
dicionério e ajudava nos significados. Minha mée era responsavel por olhar minhas tarefas, mas meu
pai também tinha um papel importante, ele era responsavel pela matemética. Ele tomava tabuada,
conferia as contas, ensinava também. Tinhamos uma dindmica muito interessante em casa e é
engracado porgque meu pai tomava tabuada de tras pra frente e trocava, fazia pegas. Foi uma coisa
marcante pra mim porque eu lembro que sentdvamos n6s 3 e eu achava que era castigo sentar ali,
pois sentdvamos eu, meu irmao, a minha irma e ele sentava e tomava tabuada da gente, olhava licdo
de casa. Minha mae sentava com a gente, todo mundo junto pra encapar os cadernos, colocar
etiquetas nos cadernos, ndo sei se hoje tem isso mais. S6 meu pai que trabalhava e minha mae ficava
em casa e a gente tinha um horario pra fazer tarefa. Quando meu pai chegava a noite ou no fim de
semana ele também ajudava e fazia a tabuada.

Mas com isso tudo, eu ndo queria ser professora, sempre foi isso! Se me perguntasse se eu sabia o0 que
era um bacharelado, ndo sabia. Eu s6 sabia que eu ndo queria ser professora. Na verdade o que
aconteceu € que eu tinha prestado engenharia mecatrénica na Unicamp e eu também nao sabia o que
era engenharia mecatronica, mas aprovada no vestibular. S6 que minha familia ndo tinha condigdes
de me manter em Campinas, pois eu morava em Sdo José do Rio Preto. Eu sentei com meu pai € ele
disse: a Unica possibilidade que vocé tem é fazer UNESP e la tinha Matematica, letras e computacao.
Ai, quando eu prestei o vestibular eu optei por fazer o bacharelado porque eu ndo queria ser
professora, foi a Unica escolha que eu fiz consciente que era a de ndo ser professora. E a escolha pela
Matematica foi por afinidade mesmo, pois nem Letras e nem Computacédo eu gostaria.

Mas depois disso eu nunca pensei em usar o bacharelado pra depois fazer a engenharia. Quando eu
vi que ndo ia dar certo a engenharia eu me conformei. Na verdade foi um processo interessante
porque eu me lembro que as aulas da Unicamp iam comecar 15 dias depois da aula da UNESP, entéo
eu ainda fui pras aulas pensando se ficaria ou ndo. Mas o que me fez ndo pensar em fazer uma ponte
pra engenharia foi na primeira aula de calculo, onde o professor era fantastico, naquela aula com
200 alunos, mas eu sai da aula maravilhada. Eu costumava dizer pros amigos assim que nés tinhamos
alguns professores la que faziam uma espécie de lavagem cerebral nos alunos e ele dizia "vocés séo
os melhores, a elite pensante desse pais, vocés entraram no melhor curso do pais”. Isso tudo me
inspirou! Eu lembro que cheguei em casa e meu pai estava triste e disse que sabia que ndo era o que
eu queria mas era o possivel praquele momento e eu disse: “pai, ndo precisa se preocupar porque eu
j& me encontrei, é isso que eu quero fazer!” Eu sabia que eu queria na drea de matemdtica, porque no
primeiro dia eu ja queria ser uma pesquisadora em matematica, na primeira aula eu fui convencida a
iSS0.

Entéo, fiz a graduacéo e o mestrado na UNESP em Sao José do Rio Preto e terminando a graduacéo
eu ja fui direto pro mestrado. Durante a graduacdo eu j& fiz algumas disciplinas do mestrado em
Matematica e eu tive a opcao de fazer o mestrado na UNESP e na UFSCar, ai eu acabei optando por
ficar na UNESP porqgue eu ja conhecia e ja tinha feito algumas disciplinas como aluna ouvinte e ja
tinha ja definido o meu orientador que trabalhava com a area de cddigos e na época na instituicdo
era um professor muito conceituado que tinha uma rede grande de professores com o nordeste do pais
e com a Unicamp. Na verdade o que eu queria fazer era um mestrado na Unicamp entdo, como ele ja
tinha uma rede de conhecimentos com professores de 14 que trabalhavam com ele entdo a op¢do mais
natural foi fazer um mestrado na UNESP e ai ja visando dar sequéncia num doutorado que eu faria
na Unicamp com um dos colaboradores dele. Na verdade eu j& tinha a coisa mais ou menos
engatilhada, entdo j& tinha feito algumas disciplinas durante o Gltimo ano de graduacéo e ai a opcao
foi por conta disso. O que aconteceu ao longo do processo do mestrado foi que nés tivemos, na
verdade eu ndo sei se foram problemas, mas eu, talvez por inexperiéncia, tive um orientador que eu
foi meu professor na graduag@o, mas como orientador tinha um perfil de deixar o aluno mais solto,
diferente do perfil da maioria dos orientadores que cobravam muito. Por falta de bagagem em o que é
fazer uma dissertacdo de mestrado, o que € isso, como se da esse processo, talvez eu tenha sofrido um
pouco mais do que meus colegas e essa € uma visao particular minha, porque meus colegas tinham
um orientador, faziam seminarios todos os dias, eu cheguei a ficar 4 a 5 meses sem falar com meu
orientador, sem me reunir com ele, mas era um processo de orientacao.
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Todo esse processo acabou me levando a pensar se realmente eu queria fazer um doutorado na area
de Matemaética e foi um mestrado com um nivel muito alto por conta do orientador e ai, com isso,
guando eu terminei e eu tive que sentar com ele e dizer que eu ndo podia continuar. Imagina eu falar
isso! Estava tudo engatilhado e eu ja tinha feito todo o processo de selecéo pra entrar no doutorado
na Unicamp, mas por conta de todos os problemas que eu tive no mestrado e pensava que no
doutorado o nivel de complicacao seria exponencial e ai pensei se realmente se seria uma boa fazer o
doutorado. Tive que fazer uma escolha dificil que foi a de dizer pra ele que eu ndo queria fazer o
doutorado naquele periodo. Nesse meio tempo surgiu uma oportunidade de trabalho em S&o Bernardo
do Campo e foi ai que eu resolvi dar um tempo mesmo com o processo seletivo engatilhado do
doutorado na Unicamp. O que me assustava mais era que eu tinha um problema inédito de pesquisa,
mas s6 de pensar em ter que passar 4 anos da forma que foi no mestrado eu ndo queria.

Entdo optei por trabalhar e fui pra um curso de licenciatura que tinha uma amiga que era
coordenadora e ela me convidou pra trabalhar. Lembro que o curso tinha passado na época por uma
diligéncia do MEC e nessa diligéncia eles obrigaram o curso a fazer umas complementaces de carga
horaria porque os avaliadores entendiam que faltava carga horaria de algumas disciplinas
especificas na area de algebra e meu mestrado era nessa area. Imagina o que é dar, no sabado a
tarde inteira, uma disciplina de complementacdo de carga horaria de estruturas algébricas pra
alunos que tinham feito a disciplina e tinham sido aprovados na disciplina e eu estava la pra dizer que
eles tinham que fazer uma complementacéo porque do contrario, ndo teriam os diplomas. Eu nunca
tinha dado aula! O maximo que eu ja tinha entrado numa sala de aula era quando o meu orientador
dizia que ndo podia dar aula e eu entrava e dava aula de um contetdo pra ele e ele fazia isso com
certa frequéncia.

Bom, eu terminei 0 mestrado e encarei uma turma que me dizia "por que eu tenho que fazer essa
complementagdo?" e eu “o MEC disse que vocé se vocé ndo fizer vocé ndo vai receber seu diploma” e
eles: "- Ah, mas aonde vou usar isso professora?"... Entdo foram questionamentos que eu ndo tinha
como responder. Onde eles iam usar isso? Como iam aplicar na sala de aula? Porque que é
importante isso? E ai eu preciso dizer que eu nunca havia me perguntado, porque eu achava que
enquanto bacharel eu precisava aprender o necessario pra ser um bom pesquisador e essas questdes
de ensino nunca passaram pela minha formacao, até entdo eu nunca tinha precisado disso. Eu nunca
tinha pensado na relacédo que a derivada integral tem com o que o aluno vai trabalhar na educacéo
basica. Entdo foram questdes que nunca tinham passado pelo meu horizonte, nunca tinha pensado em
questionar, por exemplo, o porqué gue eu tinha que aprender estruturas algébricas, apenas me
disseram que eu tinha que aprender na disciplina, estava na minha grade e eu fiz! Mas nunca me
perguntei se isso tinha relacdo, qual a importancia, porque que eu precisava aprender e nada. Acho
gue o grande beneficio de ter ido dar aula é que eu talvez passasse pelo mestrado e pelo doutorado
sem nunca me fazer esses questionamentos e depois de terminar o doutorado talvez esses
guestionamentos viessem. Mas eles apareceram nesse processo de talvez validar essa
complementac&o pra alunos que ja estavam praticamente formados, alguns ja davam aula inclusive. E
naquele momento eu achava um cumulo essas pessoas fazerem esse tipo de questionamento, pois eu
dizia que era conhecimento Matematico e pronto. Mas eu acho que foi um processo muito dificil pra
mim porgue eu ndo conseguia justificar aquilo no curriculo pra eles e talvez isso tenha sido um
pontapé pra eu pensar num doutorado, ndo na area de matematica, mas na area de ensino, na area de
educacdo matematica. Eu tinha esperancga que talvez um doutorado na area de educagdo matematica
pudesse trazer luz pra essas questdes e fui percebendo que as coisas sdo mais complicadas. Entao, fui
me envolvendo com essas questdes da educagdo matematica e foi um processo complicado porque
vocé esta mudando de uma &rea pra outra, eu ndo sabia o que era um referencial teérico. Eu sabia
demonstrar um teorema, porque quando vocé trabalha com matematica ndo tem referencial teérico.
Qual que € o referencial tedrico em matematica? N&o existe isso, ndo existe a questdo da pesquisa
gualitativa, entdo na verdade eu vou desenvolver a partir de um teorema e faco uma demonstracgéo.
S&o areas muito diferentes!
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Eu acho que o que me levou a determinadas escolhas foi tentar entender qual a importancia de uma
disciplina de estruturas algébricas ou de calculo pros alunos do curso de licenciatura. Eu acho que
essa angustia dos alunos foi diferente da minha, pois uma coisa é vocé estar numa universidade
publica que na época o professor entrava em sala de aula e pronto. Eu me lembro do meu primeiro
dia de aula de calculo diferencial, que tinha o maior grau de repeténcia, era devastadora e lembro
perfeitamente de entrar e a gente tinha uma aula numa espécie de auditdrio que era uma sala pra 150
pessoas, entdo, nds tinhamos ali os 60 alunos que entraram no bacharelado, os 60 da licenciatura e
todos os alunos de dependéncia... era uma sala lotada! Eu me lembro dos alunos de dependéncia
dizerem: “- Ah, Vocés vio se ferrar!” Foi um processo massacrante. O professor ndo estava
interessado em nenhum tipo de problema, tinha reservado um horario pra tirar divida e passava uma
lista de exercicios e a bibliografia. Eu tinha que me virar e se eu ndo desse conta, tinha que procurar
0 monitor. Na época o bacharelado em Matemética da UNESP era um dos mais conceituados do pais,
entdo era essa a minha referéncia e no mestrado também foi nesse sentido. Nds nunca fomos alunos
de contestar o professor dentro de sala de aula, porque a nossa vida académica estava atrelada ao
professor nos entender como bons alunos, como alunos dedicados, porque eu precisava dele pra uma
carta de recomendacdo pra um evento ou precisava pra uma bolsa de iniciacao cientifica. Eu tinha
gue mostrar pra esse cara que eu era boa e que eu estava ali pra estudar.

Eu sai dessa realidade e fui dar aula num curso de licenciatura e até entdo o contato com a
licenciatura que eu tinha era com os colegas que faziam na UNESP e a gente tinha um preconceito
muito grande com a licenciatura, porque as pessoas que ndo conseguiam entrar no bacharelado, que
ndo tinha bagagem suficiente pra aguentar o bacharelado iam pra licenciatura. Era vista como um
curso de segundo escaldo, mas ndo que ndo tivesse alunos bons, mas era muito dessa coisa da
rivalidade entre o bacharelado e a licenciatura. Quando eu fui pra dar aula num curso de
licenciatura levei todas aquelas concepg¢des que eu tinha de uma universidade publica e é por isso que
eu achava um cumulo os questionamentos dos alunos. Porque pra mim eles iam fazer aquelas
disciplinas pra passar na prova e conseguir seus diplomas e adquirir conhecimento matematico.
Entdo, eu acho que esses questionamentos me levaram a tentar continuar como professora do curso
numa dindmica e numa perspectiva diferente, porque até entdo eu achava que era chegar, dar minha
aula, dizer qual era meu horario de duvidas e dizer quem era o0 monitor e a bibliografia. Era essa a
concepgao! Ai o cara me perguntava qual era a relagdo do conteddo com a educacdo basica? Isso
mexeu um pouco comigo!

Eu sempre pensava que a matematica era uma ciéncia somente exata, mas vocé vai mudando essa
concepc¢do quando vocé da aula pra um publico que trabalha, pois eu tinha ali alguns estudantes que
dormiam 3 horas por noite porque moravam longe e na regido metropolitana de SP com aquele
transito. Eles estavam ali atras de um diploma pra ser professor e entdo eu comecei a me questionar:
guais sdo os conhecimentos que aquele aluno precisa saber pra ser professor? O que ele precisa
realmente saber pra sala de aula? Qual a bagagem necessaria? e entdo... O que é ser professor?
Esses questionamentos passaram a me orientar em algumas agdes. E a minha formacdo nédo tinha
contribuido pra eu atuar naquele contexto. Eu nunca tinha feito um plano de aula, critérios de
avaliacdo, nunca cheguei a me questionar se poderia colocar a participacéo, entdo eu acho que essa
coisa do matematico acaba trazendo um viés complicado pra ser docente. O que eu achava? Se eu
tenho o dominio do contetido eu sou um bom professor. E qualquer coisa diferente disso é florear,
entdo na minha percepg¢ao eu tinha feito cursos bons, entdo logo, eu era uma boa professora, eu tinha
0 dominio do conteudo.

A partir disso que eu fui pensar em cursos de formagdo continuada que me ajudassem a entender.
Comecei a me aproximar com o pessoal da area de educacdo pra tentar entender melhor essas
guestdes, porque até entdo didatica e metodologia ndo faziam sentido pra mim. Passei a me
aproximar disso e vi que eles também ndo tinham respostas pra uma série de questdes que tinha. Ver
que uma série de pessoas que queriam estudar, a grande tentativa desses alunos de sobreviverem a
um curso de licenciatura em Matematica, por mais que eu achasse um curso fraco, porque eu tinha
essa concepcdo do curso de S&o Bernardo, eles ndo conseguiam sobreviver direito, porque eram
trabalhadores mesmo, se esforcavam pra estar ali. Tinha gente que trabalhava em todos os tipos de
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profissdes e eles ndo conseguiam entender conceitos simples. Como n&o conseguem sair do concreto e
abstrair? E com isso, em uma conversa com uma pessoa eu tive acesso a um livro que falava do
pensamento matematico avangado, que é inglés e é 6timo e foi dando algumas pistas e me marcou.

Minha primeira aula ndo foi com a turma da complementacéo, foi com a engenharia. Eram uns 80
alunos de Engenharia de Computacao na disciplina de algebra linear e eles eram a minha primeira
turma, no sabado, e eram pessoas revoltadissimas, que se pudessem me jogariam pela janela de tanto
6dio! Quando eu entrei pra dar aula na turma de engenharia e vi aquele tanto de gente, algumas
pessoas mais velhas que eu, tive vontade de sair correndo e deixar eles 14! Eu até me lembro que a
coordenadora foi me apresentar e na hora que ela falou "vou te deixar com a turma’" eu quase tive um
piripaque! Nossa! O que eu vou fazer agora? Ai eu me lembro de sair e falei "- Pessoal, sé vou ali
acompanhar a coordenadora e falar uma coisa.”" Cheguei nela e disse que achava que eu ndo voltava
e ela disse "- Volta 14 e vai dar aula!" Eu sabia o contetdo, mas gente, o que é dar aula pra esse
povo? 80 alunos?

Além disso eu me lembro que como a disciplina era de algebra linear antes eu tinha uma preparagéo
pra disciplina entdo eu peguei as minhas listas de exercicio e meus cadernos da graduagdo. Ela me
passou ementa e conteldo programatico e eu me lembro direitinho quando eu estava planejando a
disciplina que tinha que ter critérios diferenciados pra avaliacdo. Quando vi aquilo eu me lembro de
ligar pra ela e perguntar "que isso?" Eu ndo podia dar so6 prova? Eu vou dar o que? Como que eu
avalio? Eu me lembro dela falar de participacdo e eu achava aquilo muito subjetivo e também
atividade em grupo. Ai ela dizia que eu tinha que pensar que eu ndo estava numa universidade
publica, que as pessoas eram diferentes. Eu ndo sabia o que colocar como avaliagdo. Puta que pariu!
Eu acabei ligando pro meu orientador e perguntando como fazer um critério de avaliacdo além de
prova e ele disse que também ndo sabia, porque era prova que pra ele avaliava o aluno. Eu ndo sabia
o0 que fazer! Fui perguntando pra outros professores e sé sei que no final das contas eu coloquei umas
listas de exercicio, mas ndo coloquei a tal da participacdo. Coloquei também seminario, porque era a
Unica forma além de prova que eu ja tinha visto. E no processo de saber qual era o objetivo eu me
lembro de ter colocado os objetivos e ai alguem falou assim: “ah professora, e os objetivos estdo de
acordo com o plano e o projeto pedagégico?” E eu: “- Han? han? O que é isso?” Eu ficava perdida
guando eles falavam isso nas reunides de professores e, entdo, o processo de preparacao ja foi muito
complicado. Teve um professor camarada 14 que me mandou o plano dele pra eu dar uma olhada,
mas eu s0 sei que o povo deve ter pensado "essa coitada estd comegando e ndo sabe nada!”

Entdo, uma coisa interessante dessa historia é que os alunos me questionam muito hoje em dia dando
aula o porqué de eu estar hum curso de matematica e ser responsavel pela area de ensino, estagio
supervisionado, praticas de ensino, projetos e seminarios. E eu me lembro de alguns questionamentos,
hoje alguns alunos até fazem, mas eu me lembro de questionamentos principalmente vindo dos alunos
da universidade particular. Eles chegavam e perguntavam sobre o fato de eu ser um bacharel, dando
aula pra uma licenciatura, sem nunca ter passado por uma sala da educacéo bésica. Essa pergunta
guem fez foram os alunos da universidade particular. 1sso é uma coisa que me intriga: o forte
guestionamento dos alunos da universidade particular. Eu costumava responder os guestionamentos
dizendo que era pra eles terem nogdo de um todo da matematica, para que eles adquirissem um
conhecimento sélido da matematica. Ai um aluno me disse: mas porque que eu tenho que ter um
conhecimento solido pra dar aula na educacéo basica? N&o sei! Foi essa resposta que eu dei. Esse
aluno, que era um 6timo aluno, inclusive tenho contato até hoje com ele, me disse: ndo é porque te
falta alguma relacéo na sua formacéo com a educacdo bésica? E eu falei que falta. E a partir disso
eu comecei a me aproximar com o pessoal da area da educagdo matematica e da educacéo que
trabalhavam 14 na universidade. Comecei a participar dos grupos de pesquisa, das reunifes
pedagogicas, apesar de que as reunides pedagogicas sempre eram um bla bla bla. Mas ai comecei a
pensar, por exemplo, o qué de estruturas algébricas é importante pra educacdo basica? Porque a
gente falava os conceitos e geralmente as pontes desse conhecimento ficavam pros alunos fazerem em
algum momento na escola. E se eu fizesse com ele? Porque as vezes ele ndo consegue fazer. Entdo
uma coisa dos cursos de licenciatura é isso de deixar pro aluno fazer a ponte do conhecimento da
universidade com aquilo que ele vai trabalhar na educacgéo bésica. Nao é desfazendo dos conteudos,
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mas o grande desafio da licenciatura é fazer o aluno do curso conseguir enxergar como aquele
contetdo vai ser trabalhado de maneira explicita ou ndo no ensino fundamental e médio.

Entdo, 14 na universidade privada eu tinha que ser boa professora! Tinha que conquistar, convencer e
cativar, pois o importante era o que eu desenvolvia em sala de aula, como eu avaliava. Os alunos
gueriam que eu fizesse as pontes, que eu mostrasse tudo e tinha um discurso de que "eu to deixando
minha familia e um monte de coisa é porque eu quero aprender". Era exigente por parte dos alunos e
eu pesquisava mais, tinha que correr muito mais atras de olhar as discuss@es, de pensar em exercicios
e ai quando vocé vem pra universidade publica eles tem que se virar! Pelo menos essa é a ideia. Eu
pensava que ia encontrar alunos melhores, que eu ia poder aprofundar mais, que eu teria monitores.
A impressdo que eu tinha era que a preocupacdo por conta do tipo de aluno que eu tinha na
particular e a estratégia da aula tinha que ser bem pensada e eu achava que eu ndo teria esses
problemas na universidade publica, pra mim eles iam caminhar mais sozinhos. Quando eu vim pra
publica eu me deparo com o mesmo publico! Alunos analfabetos funcionais, que trabalham o dia
todo, que tem as mesmas necessidades. S6 que me parecia que eles eram mais dedicados na
universidade particular. Eu sinto que a diferenca é que na privada eles queriam ser professores ou
eles teriam algum tipo de promocao com o diploma, ja aqui na publica ndo, geralmente eles nao
sabem o que querem ser e, quando sabem, é tudo menos professor. Tem pessoas que estdo no curso
que ndo entendem que estdo num curso pra formar professores. O que vejo aqui é que eles estdo
sempre achando que poderiam estar num bacharelado ou numa engenharia. Quando eu cheguei aqui
na universidade eu ainda dava aulas de matematica pura, mas por conta de uma divisdo de
departamentos internamente no curso eu optei pra ir pra educacdo matematica e me dedicar a essas
questdes que eu ja vinha desenvolvendo anteriormente. Até porque, naquele momento, eu ja achava
qgue formar um matematico era muito facil e formar um professor era muito dificil, porque o
matematico precisa ser bom na técnica e no contetido e o professor precisa saber o conteido aliado a
psicologia, questbes sociais, metodologias de ensino, inclusédo e etc. Entdo na licenciatura é um leque
maior de conhecimentos pros alunos atuarem profissionalmente.

Entdo, eu acho que a gente estd sempre em processo de formacdo, mas mesmo eu querendo
aprofundar nessas questdes eu ndo tenho tempo de estudar por conta do tanto de encargos
administrativos que nos tomam tempo. Esses dias eu acabei conversando com colegas aqui na
universidade e disse que nossas aulas estdo ficando por ultimo no processo. Aqui a gente nao senta
muito pra discutir e mesmo a gente tendo grupos de trabalho, ndo reunimos tanto. Entdo eu aprendo
mais em momentos de orientacdo e planejamento das préprias aulas mesmo, porgue eu ndo tenho um
espaco pra isso. Eu acho que a gente teria um ganho muito grande se pelo menos na universidade a
gente tivesse algum tipo de médulo pra discutir as disciplinas, os alunos, a sala de aula e debater essa
guestdo do ensino e da formacao do professor com os colegas. Entdo eu so fui ter isso no PIBID que
foi um espaco que quando eu me tornei coordenadora de &rea, tive a oportunidade de fazer essas
discussfes, mas e quem nao é do PIBID?

N&o tenho administrado bem o meu tempo de trabalho. Eu sempre me achei uma pessoa que
conseguia se organizar em tudo, mas sei que hoje eu ndo consigo. Eu ndo consigo fazer minhas
orientacdes e produgdes de artigos dentro dos prazos, muitas vezes a gente passa todo o fim de
semana fechando trabalhos com os alunos porque ndo da tempo durante a semana. Eu ndo tenho
conseguido me organizar e preciso rever algumas coisas. Tenho feito tudo menos pesquisar! As
orientacdes de TCC eu fago correndo, as pressas pra cumprir um prazo obrigatorio. 1sso é muito
triste! E muita coisa pra fazer porque na universidade vocé tem poucas pessoas assumindo e s&o
sempre as mesmas pessoas que estdo nas comissfes e reunides disso e daquilo. Na hora que vocé vé
estd com a semana inteira lotada. Fica pro segundo plano as aulas que é a parte mais legal, que eu
mais gosto do meu trabalho e que ndo me dedico o suficiente e, as vezes, a aula fica prejudicada. Eu
ndo consigo entrar na sala de aula sem ter em mente o que o que eu vou trabalhar, ter um roteiro de
comeco, meio e fim da aula e o que eu quero, os objetivos da aula. SO que esse semestre, por exemplo,
eu ndo consegui fazer isso sempre e eu me sinto muito angustiada com isso. Fico muito chateada
guando eu néo consigo fazer da forma que eu gosto. Me sinto muito sobrecarregada com isso tudo.
Além disso, tenho levado trabalho pra casa sempre! Eu e meu marido tinhamos uma politica de ndo
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trabalhar no domingo, mas conseguimos s6 quando comeca o semestre. Geralmente quando eu separo
esse tempo pra mim ai eu ja posso esperar uma tragédia na segunda-feira: acontece alguma coisa,
porque eu ndo respondi um e-mail importante ou uma demanda urgente, um prazo.

Ainda por cima as pessoas acabam ultrapassando algumas fronteiras entre o pessoal e o profissional,
as pessoas tratam a coisa publica como sendo algo "meu", entdo "meu laboratério”, "minha
pesquisa” e esquecem que estamos numa universidade publica. Além disso, tem aqueles que, com o
perddo da palavra, dizem "fodam-se" os alunos, mas o importante é pesquisa, entdo a gente tem o
tripé do ensino, pesquisa e extensdo, mas a gente tem muitos colegas que se abstém de participar das
comissdes e da gestdo, porque de certa forma sdo horas que ele vai se dedicar menos a pesquisa. A
gente sabe que temos um processo onde as publicacBes, 0s grupos de pesquisa contam muito mais,
entdo enquanto também a universidade ndo rever isso, extensdo e ensino sdo coisas que contam muito
pouco e, muitas vezes, os professores acabam se abstendo disso. E o artigo que vai dar nome, que vai
trazer dinheiro, vai o fazer mudar o status de pesquisador. A universidade tem que perceber que 0s
cursos de licenciatura tém um perfil diferente e que devia ser pensado de forma diferente, onde o
ensino e a extensao tivessem maior importancia, ambos atrelados a pesquisa, l6gico. Tem uma coisa
que ¢é dificil lidar e que aparece muito na universidade publica que sdo os egos, € muito dificil. Mas
resumindo, acho que a gente tem muito mais gente doida por metro quadrado na universidade
publica.

Acho gue eu estou tentando sobreviver no meio do processo e tenho priorizado o ensino com o PIBID.
Mas eu me dedico basicamente ao ensino e gestdo, nao dou conta de realizar pesquisa e extenséo. Eu
acho que eu tenho que estar no cerne das discussfes, pois se eu sou um professor de um curso de
licenciatura, pra mim néo cabe hoje pra esse professor ndo se interessar pelas questdes que estdo
acontecendo atualmente. Entdo estamos passando pela reformulacdo nacional dos cursos de
licenciatura, entdo eu ndo posso estar fora dessa discussdo e tem também a base nacional comum. Eu
estou formando professores pra educacédo basica e eu ndo posso estar a margem dessa discussao
porque essas politicas tém reflexos na educacdo basica e superior, e mesmo na educacdo bésica eu
nao posso estar fora porque eu formo professores pra atuarem l4a. 1sso requer muito tempo também,
mas 0 que é mais facil pra muitos é entrar em sala com o conteudo e fazer uma aula sem qualquer
relacdo com essas discussdes. Nao to dizendo que tem que fazer isso, mas ele é um professor de curso
de licenciatura, ele vai escrever um projeto pedagdgico e nédo sabe dessas reformulagdes. Acho que é
uma escolha pessoal de cada um porque todo mundo recebe os documentos, as pessoas Sao
convidadas para as discussdes, mas as pessoas se abstém porque acham que a discussédo da educacéo
ndo é importante. Parece que muitos professores acham que se o aluno saber fazer os calculos ele
estara apto pra lidar com um aluno da educacao basica que é traficante e ndo esta! Pode conhecer de
matematica o que quiser, mas nao vai dar conta de lidar com um aluno com necessidades especiais ou
com um aluno com déficits de aprendizagem, por exemplo.

E eu acho que essa relagdo com os alunos é extremamente complicada. Como aqui a gente tem uma
guerra de poder dentro do curso de matematica, onde a gente tem os professores da area especifica
de matematica, os da area de ensino e educacdo matematica e depois temos o0s da area de educacdo
geral, o que eu percebo é uma guerra dentro do curso e os alunos ficam no meio desse processo. Eu
sempre digo que nds da area de ensino precisamos estar sempre demarcando terreno, os alunos
precisam ser convencidos que a gente sabe matemética e que a gente também sabe educacgéo
matematica. Porque a todo o momento eu tenho feito um processo de desconstrucdo que é: o cara
chega 14 e sabe calcular qualguer integral que eu der pra ele, mas se eu pergunto pra ele o que é
integral? Qual a nocao de integral e que relagdo eu fago dela na educagéo bésica? Eles nunca sabem
me dizer. Eles chegam sabendo fazer contas e acham que é isso na sala de aula. E chegam na
disciplina de ensino e acham que vocé ministra aquela disciplina porque é mais facil, porque vocé
ndo deu conta da matemética, entdo toda hora eu tenho que mostrar que eu sei matemética também.
Eles sabem a conta, mas eu tenho que mostrar como explicar ela, a sua nog¢éo porque eles ndo sabem.
Quando eu tenho na disciplina mais alunos no PIBID ai fica mais facil, porque eles estdo inseridos
nesse contexto, mas hoje eu tenho uma disciplina com 7 alunos do PET de matematica e ai eu estou
bem ferrada, porque os caras vao la pra me dizer que a disciplina que eu ministro e o que eu vou falar
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ndo e importante. Eu tenho que ter toda uma estratégia de desconstruir algumas coisas, saber as
nocOes e relagbes. Entdo vocé tem, num primeiro momento, que conquistar o respeito deles, porque
qualquer coisa que voceé faz pode atrapalhar. Parece que é a matemética que valida o processo, entdo
tenho que desconstruir isso. Por exemplo, na Gltima prova que eu dei tinham 7 textos bases para a
prova e eles vieram com uma leitura "meia boca" desses textos e ndo € maldade, mas a nota maior foi
6 de 10 e os alunos vieram falar assim "eu nunca vi isso! como eu posso tirar 6 na prova da area de
ensino ?"' Mas ai eu sentei com eles, eram questdes que cairam no ENADE, em concursos, que fizemos
em sala e eram textos que precisavam fazer rela¢Ges. Agora eu tenho alunos participando das aulas
de davida, se eles véem que vocé corrige mesmo, que vocé se dedica, que vocé explica pra eles ai vocé
consegue o respeito. Isso também é uma critica porque muitas vezes 0s professores da area de ensino
e da educacdo passam uma impressao de facilidade e n6s precisamos mudar isso. Precisamos dizer
que somos tdo importantes quanto qualquer outra e mostrar pro aluno que pra area de ensino ele vai
estudar igual como ele estuda pra calculo.

Além disso, tem os problemas sociais dos alunos. Eu tive um aluno que teve problemas com drogas e
eu sentei com ele e falei que ele ia reprovar na disciplina e ele veio conversar comigo e relatar o que
ele estava vivendo. A Unica coisa que eu consegui foi aconselha-lo a pedir ajuda na PROACE que tem
psicologos, pois eu ndo sou capacitada, ndo tenho como ajudar, além disso. Teve outra aluna que
comecou a faltar muito porque o marido nédo aceitava que ela viesse pra faculdade porque achava que
a universidade era um antro e que ela saia namorando todos o0s rapazes aqui e entao eu tive que dizer
a ela: "Olha, traz ele aqui pra esse ambiente também, porque ele vai ver que aqui na verdade tem um
monte de moleque feio, estudantes e que acham que eu sou a mae deles, faca ele participar desse
universo!”. Eu ndo me sinto muito preparada, mas eu uso um pouco da minha experiéncia de vida, se
é que pode ajudar em alguma coisa.

Vou contar uma aula minha, a que eu fiz na semana passada. O intuito era entramos na questdo da
algebra, entdo eu tinha feito todo um relato do desenvolvimento histérico da algebra e como essa
construcdo histérica influenciou hoje. A gente discutiu concepgdes de éalgebra e como elas
influenciam no processo e no fazer do professor, entdo, o professor que tem uma concepcao
estruturalista da algebra vai trabalhar do ponto de vista das estruturas e como isso influencia no
processo de ensino e aprendizagem. A gente conversou e eu fiz um fechamento e na aula seguinte eu
tinha que apresentar pra eles algumas propostas de ensino pra trabalhar com algebra, entdo eu
apresentei a proposta de ensino e que era com um material manipulativo chamado Algeplan. Eu
distribui o Algeplan pros meninos e comecei a dizer sobre o0 material, 0 que era, como trabalhar com
ele, comecei a questionar eles sobre o que trabalhar e como trabalhar aquele instrumento e suas
limitacBGes também. Depois eles tém que fazer uma leitura do PCN e ver se tem outras indicacbes pra
trabalhar com polinbmios, pra quais séries e quais 0s objetivos e ai vamos culminar com uma
atividade pro ensino basico.

A prioridade numa aula mais pratica como essa é manipular e conhecer o material, questionar o
material e montar uma proposta com base no material pra trabalhar com os alunos do ensino
fundamental. Eu tinha que fazer tudo pra chegar nisso e relacionar isso com o PCN e as concepgdes
de algebra que se encaixam nessa proposta. A ideia era trabalhar um exemplo de sala de aula,
identificar as concepgdes e o curriculo e pensar uma atividade que contemple essa realidade atrelada
ao conhecimento do contetido. Nessa aula, foi o conhecimento do contelido que eu estava avaliando, a
profundidade, o quanto eles sabem e o que deve ser trabalhado e como deve ser trabalhado em sala.
Ai tem a outra questao, identificar as caracteristicas que estdo naquela concepcao, entdo eu consegui
alcancar essa compreensdo de que o contetdo € importante, mas as concepcdes e a forma que vao ser
trabalhados também.

Eu sempre me achei uma pessoa sensata pras coisas, mas eu tive um semestre uma discussédo com
uma aluna mais velha do curso na aula, na verdade, a gente bateu boca! Ai depois eu parei pra
pensar e [...] nossa! Mas é uma aluna com um historico. O que aconteceu é que eu tenho essa coisa de
que o aluno tem que participar, porque a aula ndo é s6 minha e eu tenho uma mania de achar que eu
ndo tenho o direito de direcionar ninguéem em suas concepgoes. Se eu estou falando la de género e
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tudo mais e o aluno é seguidor do pastor que fala que tem que matar todos 0s gays... & opinido eu ndo
interfiro, mas acabo criando polémicas em sala porque o respeito e liberdade de expressdo estao
acima de tudo. Eu tive que interferir e acabei batendo boca, foi um pouco desnecessario.

Entdo, nessa minha angustia pelos problemas do curso, meu marido me fez uma pergunta que eu nao
tenho resposta pra ela até hoje. Eu estava brava porque as pessoas ndo estavam considerando o
estagio importante, ai ele escutou esse choro meu e ele disse “escuta, como ¢ que vocé quer que as
outras pessoas déem importancia pra essas coisas se 0 MEC ndo da? Quando ele ndo regulamenta
direito os estagios? Quando ele ndo considera a carga horéria total do estagio para o professor?
Quando as diretrizes ndo séo claras e abrem brechas? Se o préprio ministério nao vé a importancia
dos cursos de licenciatura, como vocé quer que quem ndo é da drea dé a devida importdincia?” Entdo
com essa fala dele eu refleti e acho que a gente precisa de um resgate da importancia do ser professor
e isso passa por estrutura, salario e formag&o. E muita coisa nesse processo e sou sincera: eu dou
curso de formacdo continuada e eu ndo vejo muitas perspectivas ndo, vejo o0s professores
participando dos cursos de formagdo continuada e eu volto muito desiludida, muito desanimada,
porque parece que esse professor quando ele senta do outro lado eles ndo se colocam
profissionalmente. Os caras ndo conseguiam fazer a relacdo, mesmo estando no curso e ja terem
discutido isso, eles sdo resistentes porque foram formados de outra forma, porque é o modelo de
educacdo que a gente tem no nosso pais. As pessoas tém que comecar a entender que ndo esta dando
certo e que a gente tem que sentar e discutir; a area de exatas é muito resistente a essas discussdes.

Eu acho que eu tenho uma responsabilidade maior em formar professores. N&o estou dizendo que ndo
é maior do que se eu estivesse dando aula pra formar um engenheiro, mas eu gosto de pensar que meu
papel é fundamental e mais importante do que se eu tivesse ainda na engenharia. Eu gosto de
acreditar que esse professor da educacao basica tem um papel importante na construcdo desse pais
na medida em que com a forma como ele trabalha os conteddos na educacgdo basica ele direciona os
seus alunos a outras profissdes. Eu acho que ainda existe essa coisa de "o meu professor disse”, mas
ainda tem o fato de que ndo seja como antes. A gente fez uma pesquisa com os alunos que entraram
no curso de matematica no ano passado e sempre tem aquela inspiracdo em um professor, por um
determinado motivo e se esse professor ndo tem uma bagagem suficiente, um conhecimento suficiente,
pode ser que o cara esteja indo pra outras areas porque talvez € influéncia nossa nesse processo. Eu
penso: se eu tivesse tido um bom professor de portugués eu poderia ter feito letras? Pra mim o
professor interfere na escolha profissional do aluno, ele inspira. E o que eu acho, mas ndo fiz
pesquisa henhuma. Entdo muitos vao pra outras areas porque querem fugir da matematica, por conta
da relacdo com a matemética e com o professor e a gente tem um trabalho importantissimo nesse
processo, inclusive de direcionar pra algumas areas e o trabalho dos novos professores.

Eu jA me senti mais realizada com a docéncia e a universidade tem contribuido pra eu me sentir
menos. Porque eu me sinto dando aula pra gente que ndo quer ser professor e ai eu ndo sei se eles
estdo no lugar errado ou se eu estou no lugar errado. Talvez porque € diferente de vocé estar num
lugar onde as pessoas querem ser professor, que sabem que tudo que esta acontecendo ali € no intuito
de formar o professor. Agora, estando num curso onde a identidade e as questdes do ensino sdo 0s
que menos contam, acaba me trazendo um processo de frustracdo maior porque as pessoas estdo ali
pelos mais variados motivos e elas tém direito a isso também. Isso me causa uma frustracéo porque
como eu vou falar e discutir o ensino pra quem ndo quer isso, entdo, é colocado em cheque essas
coisas. Diferente de outro processo de onde eu venho em que o pessoal estava la pra se formar
professor. O grande fator desmotivador desse processo é formar professor pra quem ndo quer ser
professor. Angustia-me muito isso porque eu penso que as questdes do ensino, educacgdo, filosofia e
inclusdo teriam que ser as coisas mais importantes do curso. Eu ndo estou dizendo que o contelido
ndo é importante, mas como eu trabalho esse contetido com um aluno cego? Como superar os déficits
de aprendizagem na matemdtica? Um aluno um dia me perguntou assim: “nossa eu ndo entendo esse
curso de licenciatura, vocés da drea de educagcdo matemdtica quase ndo tem aluno de TCC”. Os
alunos véo fazer TCC em qualquer outra area menos na area de ensino, mas serd que somos nos que
ndo desempenhamos nosso papel direito? Sera que é uma crise de identidade? N&o sei! E é isso que
me desmotiva. Eu acho que eu perdi aquele brilho nos olhos que eu jé tive antes. Eu estou num curso
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gue ndo tem identidade, eu acho isso muito triste. E por mais que tentamos mudar eu entendo que a
gente gasta, faz um esforco terrivel, mas as pessoas precisam querer também. O processo de
aprendizagem é uma via de mao dupla e eles ndo querem serem professores e nem estou entrando no
mérito se eles estdo errados ou ndo, na verdade talvez eu esteja errada por querer formar professores.
Eles tém Otimos professores no curso que eles ndo conseguem explorar pra conseguir ter uma
formacdo profissional, pra trabalhar mesmo e por isso que eu falo que talvez tivesse sido mais facil
ficar na area de matematica pura, & eu ndo tinha essas angustias.

3.2.3 Professor Arthur Atravessa esta paisagem o meu sonho
“Atravessa esta paisagem o meu sonho dum porto infinito

E a cor das flores € transparente de as velas de grandes navios

Que largam do cais arrastando nas aguas por sombra

Os vultos ao sol daquelas arvores antigas...

O porto que sonho é sombrio e palido

E esta paisagem ¢é cheia de sol deste lado...

Mas no meu espirito o sol deste dia é porto sombrio

E os navios que saem do porto sdo estas arvores ao sol...

Liberto em duplo, abandonei-me da paisagem abaixo...

O vulto do cais é a estrada nitida e calma

Que se levanta e se ergue COMo um muro,

E os navios passam por dentro dos troncos das arvores

Com uma horizontalidade vertical,

E deixam cair amarras na agua pelas folhas uma a uma dentro...

N&o sei quem me sonho

SUbito toda a 4&gua do mar do porto é transparente

e vejo no fundo, como uma estampa enorme que 4 estivesse desdobrada,
Esta paisagem toda, renque de arvore, estrada a arder em aquele porto,

E a sombra duma nau mais antiga que o porto que passa

Entre 0 meu sonho do porto e 0 meu ver esta paisagem

E chega ao pé de mim, e entra por mim dentro,

E passa para o outro lado da minha alma...”

Fernando Pessoa, "Cancioneiro”

Meu nome ¢é Arthur e sou professor do curso de Matematica aqui na instituicdo. Vou comecar falando
um pouco da minha histérial Eu morei até os meus 18... 19 anos na roca e antes de comecar 0
colegial eu fui morar na cidade, sem perspectiva de estudar até essa época, mesmo gostando muito.
Mas na minha infancia a escola era o que eu mais gostava de fazer! Essa é a lembranga que eu mais
tenho, mais marcante da minha infancia. Eu fazia de tudo pra voltar pra escola. A minha relagdo com
a escola foi sempre de realizagdo. Eu sentia muita dificuldade de estar la na roga e a minha familia
toda, os meus irmaos, todos fizeram o caminho inverso porque eles largaram a escola por conta do
trabalho pesado na roca, entdo meu foco foi sempre tentar fazer o contrario. Meu foco, meu objetivo
sempre foi a escola porque 14 eu me realizava, me sentia bem, gostava daquela coisa de ir bem, tirar
nota. Quer dizer, na minha época tinha essa concepcao de que eu ia bem e tal, na verdade eu no sei
de onde na época eu tirava que eu ia bem porgue eu olho hoje minhas notas e ndo fui nada bem, eu
acho até que fui muito mal! Mas tudo sempre foi muito sofrido, porque eu trabalhei numa boa parte
da minha vida com meu pai. Entdo éramos eu, ele e meus irméos que cuidavamos da familia e tinha
minha irma em Rio Preto também que saiu ja adolescente de casa adolescente e foi trabalhar de
empregada. Outra irma foi pequenininha morar com uma familia que tinha mais condi¢fes e morava
na cidade também. Entéo toda a minha familia foi no sentido contrario ao meu, a maioria deles parou
na quarta série e eles terminavam ali porque a gente tinha que ir pra escola depois de trabalhar um
dia inteiro e a ldgica de se trabalhar pesado o dia inteiro é vocé chegar a noite em casa e descansar.
Quando eu pude mudar para o noturno era até pior porque eu trabalhava o dia inteiro e ai eu
chegava arrebentado pra estudar, entdo era muito comum eu dormir na sala por ndo aguentar. No
final das contas era a certeza de que ali tinha alguma esperanca de sair daquela vida que era muito
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complicada! Essa é a lembranca que eu tenho. Eu me dedicava muito! Logico, eu tinha um pouco de
apoio do meu pai e da minha mde também, porque embora eles ndo tivessem estudado, eles
reconheciam que aquilo tinha algum valor, entdo eles faziam o que podiam pra ajudar também.
Quando eu trabalhava com meus pais mudamos pra um sitio e o dono do sitio dava uma casa pra
gente morar e a gente tinha que “toca” o café e ele dava um percentual pra gente. Nessa época que
eu trabalhava com meu pai dentro do sitio nesse esquema de trabalho, sempre tive muito apoio, pois
eu chegava em casa quase uma hora da manhé e eles dormiam umas sete ou oito horas pra acordar
cedo. Eles tinham essa compreensdo de que eu tinha chegado uma hora da manhd e que eu néo
precisava acordar junto com eles cedo, que eu poderia acordar um pouco mais tarde, e eles
acordavam antes das sete. Eles deixavam eu ir pra roca la pras oito e pouquinho e eu ja levava o
almogo na marmita pro meu pai na roca. Eles tinham essa compreensdo, mas s6 deles também!
Ninguém mais entendia isso e era muito complicado também pra lidar com isso, mas era um contexto
em que todos estudaram muito pouco também.

Assim que eu entrei no noturno eu comecei a trabalhar por dia, que era trabalhar a partir das seis da
manha até as cinco da tarde e vocé recebia um pagamento por aquele dia de trabalho. Eu comecava a
sair pra outros sitios e fazendas da regido e tinha as colheitas também, as épocas certas, de algodao e
de milho. Entdo néo tinha opgdo ne? eu chegava uma hora da manha, comia e acordava muito cedo
pra trabalhar! A gente ndo comia direito também até porque a gente ndo tinha a menor possibilidade
de comer na escola porque a gente ndo tinha dinheiro pra isso, entdo a gente comia alguma coisinha
correndo, ia pra escola, voltava mais de meia noite e ai que eu jantava alguma coisa que minha mae
deixava. Tinha toda essa situagdo! E isso foi até os 17, 18 anos que foi quando eu fui pra cidade. O
altimo trabalho que eu tive nessa época foi como apanhador manual de laranja com meu pai e meu
irmao... éramos “boia-fria” mesmo! Naqueles énibus lotados, voltavamos e chegdvamos em casa as
5 e meia e 6 horas e eu tinha uns 20 minutos pra tomar banho e pegar o énibus pra fazer o colegial
em outra cidade, porque era uma cidade muito pequena. Era muito cansativo, era uma época terrivel!
Mas eu acho que eu tinha muita esperanca! Porque nessa época a gente ouvia inclusive dentro de
casa: “ahhhh, se ndo estudar ndo vai ser nada na vida”. Entdo foi isso, botei isso na minha cabega e
decidi nunca largar isso e ao mesmo tempo eu queria sair dali. Era um desespero: ou era estudar ou
viver daquela forma o resto da vida! Era muito dificil e a maioria desiste porque ndo aguenta mesmo.
Eu olhava todo mundo trabalhando como eu e chegava em casa € ia jantar e descansar, mas eu ficava
pelejando toda noite. Entdo, vocé tem problema de todo lado porque, na escola vocé ndo tem apoio
porque a escola te cobra um desempenho e eles ndo queriam nem saber 0 que acontecia comigo. Eu
tinha essa dificuldade de ser cobrado, tinha trabalhos, tinha leituras e que momento me restava pra
isso? Lembro que era sé dentro do dnibus. Era muito complicado e nessa questdo do trabalho, pois
era muito mais dificil porque a cobranca era pior que a da escola, vocé tinha que produzir, ter
desempenho, entdo, na hora que eles iam contratar as pessoas, se tem alguém que ndo rende como 0s
outros ele ndo é chamado pra trabalhar. Se eu ndo tivesse desempenho ndo daria conta de
acompanhar o servigo entdo era demitido, um drama mesmo!

Eu chegava na sala de aula e encostava, eu sempre sentava nas fileiras préximas da parede e
encostava, dava umas cochiladas e foi sempre assim. Eu acho que o que ndo me fez desistir foi a
certeza, que eu ndo sei de onde veio. E emocionante isso porque eu ndo conseguia vislumbrar um
sonho, mas eu tinha essa coisa de estudar, de estudar e ser algo. Entdo por isso que eu ndo me lembro
de ter essa perspectiva de fazer uma faculdade, ndo tinha naquela época, ndo era algo da nossa
realidade. Mas uma coisa importante que eu me agarrava assim pra tentar, que eu via como a Unica
forma de sair era o exército, porque nas rodas de amigos comentavam: “- Ah vamos tentar o exército
porque la vocé pode estudar”! Durante muito tempo eu tive essa perspectiva de carreira militar, de
tentar fazer os 18 anos e fazer o exército, inclusive no colegial eu comecei a ter contato com essas
escolas preparatérias para o exercicio militar. Mas 14 perto néo tinha exército, sé tiro de guerra,
entdo eu fui 14 no tiro e tentei 0 maximo possivel pra ver se eles me mandavam pra uma cidade que
tinha um quartel do exército. Eu cheguei tentar a escola militar, mas faltava muito embasamento e eu
ndo consegui e vi que no teria condi¢des de passar na prova pra entrar e fazer um curso dentro do
exército. Tentei via tiro de guerra e ai o comandante de la falou pra mim que ia me mandar pra essa
cidade que tinha um quartel, mas no ultimo dia ele disse que ndo ia me mandar mais. Nossa! Pra mim
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foi muito dificil aquilo. Dei com os burros n’agua! Ele disse que ndo tinha chance pra eu tentar fazer
e isso foi uma grande decepgdo que eu tive. Entdo ou era estudar porque ou ndo teria estrutura
nenhuma na vida e entdo eu me apeguei a isso, agora se ia ter resultado ou ndo era outra historia, eu
nao tinha ideia.

Depois que eu fui pra cidade, ja no meio colegial, ndo foi muito facil, pois era pesado: eu estudava a
noite e trabalhava de dia e entdo eu ndo chegava com muitas condi¢Ges pra estudar. Mas eu sempre
gostei daquilo ali e eu sempre me esforcei 0 maximo que eu pude. Eu fui pra trabalhar na cidade e fui
terminar meu colegial na cidade e por um acaso do destino, a minha irmd morava do lado da UNESP,
em Rio Preto e eu fui morar com ela. Entéo, foi ali meu primeiro contato com a universidade. Eu ndo
me lembro se eu sabia o0 que era universidade antes disso. Até entdo eu tinha aquela vivéncia
daquelas faculdades particulares daquelas cidades proximas que eu residia. Mas eu nunca tive a
pretensdo de tentar um curso superior!

Quando comecgou a chegar o final do terceiro colegial eu ja estava em outra realidade porque se eu
tivesse na roga ainda, sem perspectiva, ia ser muito pior e nessa época era curioso porque eu comecei
a trabalhar em Rio Preto e ndo tinha experiéncia nenhuma na cidade, entdo eles ndo me contratavam
e eu cheguei a ser vendedor de corretora, sé que sem salario porque era apenas comissdo. Eu andava
muito e conseguia vender muito pouco, depois eu trabalhei numa empresa de vigilantes também. Mas
assim, mesmo trabalhando eu tinha ainda essa coisa do estudar. 1sso me incomodava, eu sentia
inquieto, era aquela coisa assim: mas e se eles me demitirem? o que eu vou fazer? vou sofrer tudo de
novo até eu conseguir outra coisa pra trabalhar? Eu ndo tinha seguranca e a Unica coisa que eu via
era a quest&o do estudo mesmo. E curioso isso, pois era um sentimento que me incomodava e quando
eu comecei a fazer a faculdade isso foi diminuindo porque eu falava: eu ndo dependo mais dessa
empresa, eu posso ser melhor gque isso né? Com a faculdade eu comecei a ter essa seguranca e por
isso chegar a graduacdo mudou a minha vida!

Na época, em Rio Preto, eu comecei a trabalhar numa empresa e um colega meu era filho de um
professor universitario. A gente voltava junto do trabalho e ele passava pela UNESP e ele me levou la
uma vez e disse: “olha, isso aqui é uma universidade publica!”. E eu fui comegar a entender e
procurar saber melhor. Eu estava terminando o colegial e n6s recebemos na nossa sala um professor
fazendo propaganda dos cursos de la e o curioso € que quando eu estava no terceiro colegial eu
gostava muito de Biologia e, naquele momento, se pudesse escolheria Biologia e ndo Matemética.
Entdo esse professor foi 1a e fez propaganda do curso da area de Matematica e depois a nossa
professora também foi 14 com a gente e nos acompanhou numa visita. Eu ainda estava encantado com
a biologia por causa da professora que eu tinha. Eu sempre tive essa coisa de olhar e identificar
alguém como se fosse um idolo, um espelho, alguém pra comecar a seguir, entdo esse exemplo da
professora de biologia me chamava atencéo por causa da disciplina, porque ela tinha um efeito e uma
dedicacd@o com a turma. Na minha época a gente tinha muito essa coisa de que o colegial noturno era
totalmente abandonado. Eu me lembro que eu quase apanhava porque eu ia ha sexta-feira na escola e
era praticamente proibido ir a escola na sexta, entdo éramos eu e mais duas colegas da turma que
iam. Nossa! Eramos odiados, mas a gente ia! Apesar disso, em Matematica e Fisica sempre tive muita
facilidade também. SO que a Biologia ha UNESP era integral e eu ndo podia deixar de trabalhar e
tinha apenas duas opgdes a noite: Matematica e Letras. Letras eu ndo tinha muita afinidade! Eu era
bom em Matematica e o vestibular ndo era muito concorrido e entdo eu fui, estudei pro vestibular, fiz
la a inscri¢do, mas pelo vestibular eu ndo consegui entrar.

Nessa época eu trabalhava em uma empresa em Rio Preto e essa empresa tinha um contato com uma
universidade particular, entdo eu pensei em tentar a particular com algum tipo de bolsa junto com a
empresa e entdo fiz isso e entrei na particular. Comecei a fazer o primeiro semestre e ja pensando no
vestibular no final do ano na UNESP. Eu prestei o segundo vestibular e eu ndo consegui dar
sequéncia na particular porque eu ndo consegui uma bolsa integral e acabei ndo conseguindo pagar.
Mas estudar 14 foi me ajudando a me preparar para o vestibular. Eu fiz o vestibular de novo pra
UNESP e foi um verdadeiro milagre assim eu conseguir passar nessa segunda tentativa porque eram
40 vagas e eu fiquei na posi¢édo 44. Foi um acaso do destino porque a lista de espera parou antes do
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meu nome e j& haviam iniciado as aulas e eu ndo tinha mais nenhuma perspectiva de ser chamado. Ai
uma das pessoas que tinha desistido e que ndo ia formalizar a desisténcia era conhecido de um colega
gue estudava comigo na particular que soube e ligou. Foi aquela coisa toda! Ele conseguiu falar com
o cara e disse: “vai la e desiste pra dar oportunidade pro meu amigo!”. E foi assim que eu entrei e ja
tinha algumas semanas de aula. Eu estava muito desanimado porque eu achava que néo ia entrar de
novo, mas acabei entrando nos 47 minutos do segundo tempo. Eu entrei noturno, no curso de
licenciatura em Matematica no noturno e naquele momento e eu ndo tinha como passar pro
bacharelado porque era integral, mas eu queria muito. No segundo semestre do curso eu tive uma
oportunidade de estagio no Banco do Brasil que eram 6 horas, era muito pesado também, mas era um
estagio que pagava o equivalente ao que eu ganhava no emprego integral, entdo, valia a pena tentar.
Assim, mudei pro bacharelado na virada do primeiro pro segundo ano e comecei a cursar o integral.
Nesse momento eu também ndo tinha nenhuma identificacdo com a licenciatura e com ser professor,
pois meu foco naquele momento era aprender matematica! E tinha muito na minha época os discursos
e as diferencas de graduacdo que eram gritantes, porque na licenciatura tinham as pedagogicas ne?
Ai a gente olhava e falava: mas eu quero aprender matematica, entdo eu vou pro bacharelado! Era o
tipo de circunstancia em que eu vivia e que eu percebia naguele lugar. Nesse tempo todo eu néo
deixei de trabalhar, mas sempre atuei em empregos alternativos como esse estagio no banco, mas era
um estagio muito cansativo e eu chegava atrasado na universidade.

A expectativa no comego da graduacdo era de tentar dar conta, de conseguir acompanhar. O
vestibular foi um processo terrivel pra mim e eu s6 entrei mesmo porque ndo tinha muita
concorréncia, entdo eu saia mal e aquilo me deixava arrasado! Quando eu entrei a minha expectativa
era de saber se eu daria conta ou ndo, mas na hora que eu comecei a aprender matematica ai foi
aguela coisa da vaidade mesmo! Nossa! Agora eu sei matematica! E comecava a aparecer 0s
probleminhas e tentava resolver, aquela coisa da graduacao, do desafio e isso foi me puxando. Depois
de um tempo eu tomei aquela decisdo de mudar pro bacharelado. Eu conseguia ter um desempenho
razoavel e entdo ai os professores comeg¢am a te dar ateng¢do e comegavam a falar: “ahh porque vocé
ndo vai pro bacharelado?” Entdo todos aqueles alunos que iam bem eles falavam pra ir pro
bacharelado e sair da licenciatura. Eu tive essa influéncia também e comecei a pensar e tinha agquela
histdria também: mas pedagdgicas? Mexer com nimero eu dou conta mas pra essas coisas eu ndo
sentia afinidade!

Eu ndo tinha nenhuma perspectiva de atuacdo. A questdo que eu acho que teve sempre presente na
minha vida, até antes de eu ter entrado na UNESP era de querer me dedicar mais a universidade. No
comeco da faculdade eu comecei a trabalhar numa empresa de cobranca e até por culpa minha, da
forma que eu trabalhava, eu queria assim fazer tudo, entdo me colocaram num lugar la e depois de
um tempo eu estava fazendo trés ou quatro coisas que ndo eram de minha responsabilidade. Eu me
lembro de como eu tive muita emoc¢do de quando me colocaram numa mesa e falaram: essa aqui é sua
mesa e essa aqui é sua calculadora, estava cheia de papel pra trabalhar.... nossa! Parecia que eu ndo
precisava de nada mais pra minha vida, entdo aquilo me empolgou muito! Entdo cheguei numa
situacdo em que eu trabalhava até o fim de semana e ndo dava conta do servico. Chegou um momento
gue eu falei que aquilo estava me atrapalhando e que eu precisava estudar.

Depois de um ano e meio eu sai desse emprego e comecei a participar de um grupo parecido com uma
empresa junior, que era um grupo de alunos que comegou a oferecer servigos pra comunidade. N&o
conseguimos oficializar, mas informalmente a gente trabalhava como uma empresa janior, um grupo
de alunos e um professor acompanhando e dando suporte. Ofereciamos assessoria e cursos. A gente
dava muito curso de informética e foi uma época que... eu ndo gosto de falar muito, pois mostra que
sou velho ne?... porque o computador estava comecando a espalhar e as empresas comecavam a
investir em equipamentos e os funcionarios ndo sabiam usar, entdo eu comecei a dar treinamento de
Windows basico e também de OFFICE. Num momento bem inicial, porque hoje em dia parece
estranho vocé falar isso, mas naquela época me ajudou bastante dar esses cursos. Depois de algum
tempo eu também comecei a trabalhar com matematica financeira. Entdo, eu consegui sobreviver
durante a graduagdo com esse tipo de pequenos cursos e consultorias pra empresas e, nesse meio
tempo, consegui um estégio fixo também, que eram s6 duas horas e eu tinha mais liberdade pra
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estudar e isso me dava certa seguranca ganhando o equivalente a uma bolsa hoje. Foi assim que
comecgou minha vida académica.

Durante a graduacéo, por esse contato com empresas e essas situacfes de aplicaces eu me interessei
muito por matematica aplicada e eu fui focando naquilo naquela época. Eu gostava da matemaética
aplicada e eu estava me dedicando e isso estd muito forte na minha vida. Ai no finalzinho da
graduagdo ficou muito claro pra mim que precisava de um mestrado. Numa dessas aventuras de
entrar em empresas, tive um problema que eu achei fascinante que eu tive em uma empresa e ai 0
professor explicava pra gente o que tinha naquela empresa la. Eu sentei com ele e a gente comegou a
olhar na literatura e... minha nossa! A gente ndo achava como resolver! Senti que faltava
embasamento aprofundado pra gente, entdo eu achei que a graduacédo néo dava esse embasamento.

Eu acho que o que mudou minha vida foi a graduacéo! Ela foi especial porque ali vocé tem toda paz
que vocé precisa! Pra mim foi fantastico, foi um tempo de muitos atropelos porque era muito dessa
coisa de nunca deixar de trabalhar, muito corrido, muito pesado, mesmo quando eu deixei o trabalho
fixo. A graduacdo foi importante porque era um curso bom, uma escola boa, entéo ela me deu todo o
embasamento que eu nao tive no meu ensino basico, pois eu sempre fiquei nas piores turmas do
noturno no ensino médio, onde ninguém estudava. No momento da graduacdo eu consegui encontrar
um equilibrio, eu trabalhava com os treinamentos e tinha tempo pra estudar. Eu vivia aquela
graduacao, estudava muito pras provas e corria atras dos professores, inclusive é bem diferente daqui
hoje, pois hoje acaba a aula os alunos faltam te enxotar dali! Naquela época eu me dedicava, ndo é
como os alunos hoje. Entéo a graduacdo me deu uma formagédo matematica boa.

No mestrado trabalhei com problemas dentro da engenharia de produgdo, que é onde aparece 0s
problemas do dia a dia das empresas. Uma coisa que eu vi no meu mestrado foi a computacéo, que eu
ndo consegui na graduacao e era algo frustrante pra mim. Na minha época tinha disquete! Sé que na
graduacdo eu tive muito pouco contato e quando eu fui fazer o mestrado a minha orientadora ela ja
me disse: “ah mas se vocé trabalhar comigo vocé vai precisar programar!” E eu achei perfeito, era o
gue eu gueria, o0 que eu ndo tinha aprendido na graduacéo, entéo, era a hora de aprender algo que eu
gostava, 0s problemas e a computacéo. Eu busquei aquilo que eu achava que faltava no meu dia a dia
com aquela pretenséo que eu tinha de trabalhar com as empresas.

Logo depois no mestrado tive um momento de escolha: a questdo do doutorado ou ir pras empresas. E
nesse momento eu optei pelo doutorado e nessa opgdo acabei descartando as empresas, pois eu
comecei a enxergar a carreira académica voltada para o trabalho no ensino superior. Ai eu sai do
mestrado e rompi todo 0 meu vinculo com essas consultorias empresariais e, apesar disso, fiz muitos
lacos em Rio Preto que foram marcantes e meu amigos daquela época eles tem uma empresa hoje sé
pra trabalhar com consultoria em matematica e a gente achava que tinha muito potencial pra isso
porque naguela regido nao tinha ninguém trabalhando com isso, somente Campinas e Sdo Paulo que
tem essas empresas. Mas ali, no final do mestrado, eu poderia ter voltado, mas eu fiz a opg¢ao pelo
doutorado e minha esposa, que conheci na graduacdo, ficou um pouco mais em Rio Preto pra
terminar o Mestrado.

Entdo, pra mim o processo de mudanca foi natural, porque naquele momento que eu fui pro
doutorado acho que me acomodei. Na graduacgdo era esse negdcio de estudar pra passar e eu nunca
me preocupei com nota melhor, eu trabalhava e queria passar. Quando eu fui pro mestrado tinha essa
meta: agora eu quero tirar nota! E esse objetivo eu consegui no mestrado e no doutorado nao tirei
nenhuma nota que ndo fosse A nos dois. Eu me dediquei bem mais. E uma coisa boa do mestrado foi
gue no mestrado eu s6 estudei, que foi algo que minha vida inteira eu sempre quis, que era me dedicar
sO pra estudar, eu fui bolsista. Eu estudava o dia inteiro na universidade, os trés periodos e eu
consegui atingir o desempenho, a realiza¢cdo do sonho de estudar. Quando eu fui pro doutorado isso
foi algo meio natural, entdo também tentei a bolsa de doutorado, me despertou aquela coisa de estar
gostando de s6 estudar e de querer continuar. E ai fui 14 pra Unicamp porque minha orientadora de
mestrado me indicou um laboratério 14, fui pra esse grupo e foi tranquilo também a entrada e
comecei a cursar as disciplinas. Entéo foi uma escolha natural, eu estava gostando e continuei.
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Depois, minha esposa foi comigo e comegou a trabalhar em S&o Paulo, por tabela eu também comecei
a dar aula em S&o Paulo e isso a partir do segundo ano do Doutorado. Em pouquissimo tempo eu ja
estava tdo envolvido com essas aulas em S&o Paulo que eu ndo consegui concluir o Doutorado no
tempo regular, entdo eu ndo terminei! Acabei ficando no trabalho em S&o Paulo em universidades
particulares. E terrivel! Porque o mercado comeca a te engolir completamente, pois na faculdade
privada vocé ndo pode dizer ndo, entdo a gente pegava muita aula e na area de Matematica sempre
tem muitas aulas, a gente é muito requisitado. Entdo fiquei I& muito tempo, por uns 8 anos ou um
pouco mais. Até que em uma das universidades que eu trabalhava comecou a atrasar pagamento. Eu
tinha um amigo meu do mestrado e da graduacé@o que estava huma federal e ficava na minha cabega:
“vocés tem que ir pra federal porque vocés ndo podem ficar nessa vida”. Comecei a me convencer
aos pouquinhos! Era uma época de expansao, que comegaram a abrir muitos concursos, entdo, eu e
minha esposa decidimos tentar e fazer 0s concursos.

Acho que o ruim das particulares sdo essas indefinicbes e também que vocé ndo encontra muita
satisfacdo completa no que vocé faz, pois as universidades particulares querem de vocé uma coisa:
dar aula! Dar aula, dar aula e dar aula! Entdo o que eles oferecerem vocé tem que pegar e dar aula.
Eu também ndo resistia muito a isso e trabalhei muito em cursos de administracdo, sistema de
informagdo, turismo, pedagogia, comunicagdo social, enfim, eram bem variados. Mas sempre
disciplinas voltadas pra area de matematica, de computacdo ou até de engenharia, porque no meu
mestrado eu trabalhei um pouco com engenharia de producdo. Entdo apareceu essa questdo da
federal e acabei prestando esse concurso e passei aqui em Uberaba e vim pra ca e depois a minha
esposa passou aqui e veio pra ca também.

Mas a escolha pela universidade ndo foi uma decis@o na época. Sabe quando vocé comeca a fazer as
coisas e quando vocé percebe j& foi? Na época quando eu entrei no doutorado eu terminei as
disciplinas em um ano e aproveitei muito as disciplinas, foram muito boas. As vezes hoje eu pego
meus cadernos do mestrado e do doutorado pra mostrar pros meus alunos o que era e o que eu fiz
nessas disciplinas, porque eu gostei muito. Entdo depois de um ano eu comecei a me dedicar sé a tese
e ai que tive um problema. Eu fiz uma pesquisa e sé tinha uma Unica dissertacdo de mestrado sobre
aguele tema e meu orientador também nunca tinha trabalhado aquele tema. O que influenciou a
escolha daquele tema foi porque ele teve contato com esse tema nos EUA e eu topei seguir a pesquisa
nesse tema com ele. Mas ndo é jogando a culpa nele nem nada, mas ele ndo tinha vivéncia naquele
assunto e eu fiquei meio isolado, acabei me isolando e foi um processo muito individualizado. Pros
meus colegas, que estavam com temas dos grupos, eram bem mais dinAmicos que o0 meu processo de
pesquisa, porque tinham outros pra discutir.

Também teve a questdo da minha esposa, ela terminou o mestrado e foi pra Sdo Paulo e a gente ficou
nesse vai e vem de viagem sempre. Entdo quando finalmente a gente foi morar junto, a gente foi
morar numa cidadezinha do lado de Campinas, depois de um tempo uma colega minha do mestrado
comecou a trabalhar em S&o Paulo dando aula e me convidou pra ir pra la também e eu de primeira
disse que ndo podia porque eu tava no meio do doutorado, mas a minha esposa comegou a trabalhar
la em S&o Paulo e entdo eu tentava levar ela no inicio da semana e buscava ela no final da semana.
No terceiro ano do doutorado apareceu essa oportunidade e ai eu comecei a dar duas disciplinas
porque na época as agéncias permitiam vocé dar até oito aulas com a bolsa. No final do doutorado eu
ja estava muito desanimado com a minha pesquisa € ai quando eu percebi, eu ja estava com um monte
de aula, a minha bolsa tinha terminado. Naquela época foi dificil porque eu tive que lidar com aquela
coisa de precisar terminar o doutorado, mas a0 mesmo tempo eu estava desanimado e precisava
sobreviver. No comeco eu fui com a aquela esperanga de comecar a dar muitas aulas e depois eu
voltava e terminava o doutorado por reingresso. Eu precisava terminar minha tese e reingressar
porque eu tinha feito tudo que precisava fazer, era sé defender. Entdo toda época de inscri¢do de
reingresso eu animava a prestar e depois acabava desistindo.

Entdo apareceu a oportunidade de prestar o concurso e teve um pouco disso também. Eu acho que o
gue me levou pro concurso foi a crise da universidade que eu estava, mas depois que eu entrei aqui
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continuei tentando isso também, tentar arrumar tempo pra terminar esse doutorado, mas eu ndo
consigo! Entdo tinha essa motivagdo, eu achava que na universidade publica eu ia conseguir tempo
pra terminar, mas néo foi assim. Parece uma novela isso! Eu comecei a dar aulas aqui e eles ficavam
inconformados: porque que eu vim pra Uberaba se eu estava em Sdo Paulo? Eu vim pra ca pra
ganhar um terco do que eu ganhava! Mas eu queria ter mais estabilidade e tem o fato de eu ser do
interior. Eu vim do interior e viver numa cidade do interior pra mim me chamava mais atencéo do que
viver em Sao Paulo, pela qualidade de vida.

Entrei com essa ideia de terminar o doutorado. Aconteceu que menos de um ano depois eu assumi a
coordenacao de departamento e no ano seguinte eu me candidatei a direcdo do instituto aqui da
universidade. Virei diretor do instituto acabou a vida! Eu custo conseguir ter tempo pra dar as
minhas aulas. O que eu fago desde que eu assumi a direcdo eu tento pelo menos cumprir com minhas
aulas. Entéo foi algo que eu senti muito. Quando eu vim pra c4, no primeiro semestre eu senti muita
diferenca de trabalho e dos alunos, diferengas normais entre universidades particulares e publicas.
Ent&o eu tive um momento de lua de mel com as aulas de graduacéo antes de entrar num cargo de
gestdo. Mas eu ndo reclamo porque eu entrei nos cargos de gestdo exatamente porgue eu gosto
mesmo dessa coisa da administracdo, da gestdo, de organizar as coisas. Vem das minhas experiéncias
com as empresas e isso me despertou a entrar, é um preco que eu to pagando! N&ao consigo fazer meu
doutorado e ndo consigo me preparar como eu queria pras minhas aulas também. Mas eu consigo
lidar com as aulas porque eu tive muita experiéncia com as aulas na particular, entdo essa
experiéncia me ajuda muito hoje pra lidar com a falta de tempo pras aulas.

Hoje, por exemplo, tivemos uma reunid@o geral pra sorteio das localizagBes dos gabinetes do instituto.
Eu queria ter preparado varias coisas, mas ndo deu, cheguei atrasado nessa reunido, depois eu fui
pra reunido com os coordenadores de curso, depois eu fui pra sala do instituto porque tinha um monte
de documentos pra despachar e eu ainda tinha a sua entrevista que a gente tinha combinado as 17h.
Eu ndo consegui cumprir nem com 0 nosso horario de entrevista! E em geral é isso que acontece. Eu
nao consigo, por exemplo, estar aqui com vocé e falar: vamos encerrar porque eu tenho outra coisa
pra fazer, ndo consigo! Sempre prefiro terminar o que eu comecei do que cortar as coisas e as
pessoas, légico, isso dentro de um limite do bom senso. Eu procuro me dedicar ao que eu estou
fazendo. Outra coisa que acontece € eu estar andando pelo campus, indo de uma reunido a outra, e
alguém me para: professor! E eu ndo consigo dizer pra aguela pessoa gue eu ndo posso atender ela,
eu ndo consigo fazer isso, esse é meu jeito de ser! Eu tor¢o pra pessoa se tocar nas situagdes, mas eu
sempre tento também ndo estourar certos limites. Na universidade publica tudo é muito burocratico e
esse meu lado das ciéncias exatas € muito forte, de querer sentar numa mesa e resolver os problemas
rapido e de ser objetivo. Mas eu acho que eu tenho que ter respeito com as pessoas que ndo pensam
assim, que fazem discursos mais longos, pois eu ndo tinha essa tolerancia, mas eu acabei
desenvolvendo com o tempo. Hoje, quando eu entro numa reunido, eu acho que todo mundo tem o
direito de falar, mesmo quando é um discurso longo e ndo muito pratico eu aprendi a entender que
tenho que respeitar isso. Nao preciso aceitar, mas preciso respeitar! E é engracado esses cargos ha
universidade porgue vocé sai da sua area e hoje eu tenho que lidar com pessoas de toda a
universidade, de todas as areas e elas tem suas caracteristicas e comecei a olhar pra isso desde que
eu entrei no instituto. Eu aprendi a conviver muito com as licenciaturas da area de humanas do outro
instituto por conta que todas as licenciaturas aqui foram criadas juntas e até certo tempo
trabalhavam juntas e ndo tinham institutos, mas eu aprendi a trabalhar com eles de maneira mais
proxima. Entdo esse é meu jeito de ser!

Entdo isso me deu certa vivéncia e eu vou tentando evoluir como profissional também. Eu levo
trabalho pra casa o tempo todo, tem dia que eu consigo controlar, mas outros ndo. Ontem, por
exemplo, foi terrivel, pois teve muitas reunides e entdo tem dias que ndo consigo controlar, mas eu
faco uma estimativa que sdo no minimo 60 horas de dedicacdo semanais. O Unico dia que eu consigo
assim ndo trabalhar é no sébado, principalmente a tarde e a noite que eu nao faco mesmo. Domingo
eu ja trabalho porque tem muitos e-mails e reunido na segunda logo pela manha e eu ndo me sinto
confortavel em ir numa reunido sem saber o que serd discutido, sem ler os documentos antes. Eu
observo que as pessoas ndo fazem isso, elas s6 vao! Talvez se eu ndo tivesse no cargo me dedicasse
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menos pras reunides, mas eu sinto que eu tenho que fazer isso porque eu represento muitos
professores de todo o instituto. Eu ndo consigo € me dedicar aos trabalhos intelectuais e eu ndo estou
falando de artigos. Por exemplo, ler e corrigir uma ata ja é algo que eu nao consigo, porque sempre
dentro da sala do instituto sdo muitas demandas, entdo é uma dedicacdo muito grande mesmo. Eu
tenho consciéncia que eu nunca vou conseguir resolver as coisas sempre, mas a gente tenta. Tem
muita reunido que a gente discute, discute e discute e no final a gente ndo decide nada, decide apenas
a data da proxima reunido, e isso faz parte, se ndo tiver tolerancia e compreensdo nao adianta.

Entéo isso me aflige, pois n&o tenho tipo tempo pra nenhuma leitura, por exemplo. Basicamente vejo
internet e jornais, acompanho bastante isso e assisto muito jornal de TV também. Mas livros, mesmo
técnicos da minha area, é dificil ter tempo para ler. Literatura nem pensar, acho que o Gltimo foi no
inicio da graduacdo. Agora nesse periodo recente ndo tenho conseguido lidar com isso. O que eu
busco ou leio € algo pras aulas. Mas eu ja dei aula de muita coisa e eu tenho muito material pronto
ja. Entdo hoje em dia eu ndo passo muito tempo na pesquisa pra aula. Agora jornal e TV ajudam
muito nessa questdo da aplicabilidade de matematica financeira, por exemplo. Eu sempre uso essas
leituras e vou contornando dessa forma pela falta de tempo. As vezes quando a gente participa de
evento essas leituras acontecem mais.

Eu estava numa realidade muito corrida na universidade privada, era s6 aula. Entdo quando eu vim
pra ca eu esperava uma tranquilidade maior pra fazer ensino, pesquisa e extensao e ao mesmo tempo
cuidar melhor da minha vida pessoal. Mas o comentario que hoje eu fago é que aqui é pior do que em
Sao Paulo! Mas, por exemplo, eu ainda ndo abro mao de esporte, de fazer esporte que eu amo e de
acompanhar meu time, o Corinthians. Isso eu ndo abro mdo porque sem isso eu ndo consigo ter
sentido de ser! E em casa eu me dedico muito a universidade, mas eu tento manter separado do meu
casamento também, para vivermos melhor. Imagina que minha esposa também é professora aqui,
entdo nossa rotina em casa é bem corrida e bem envolvida com a universidade e isso deixa mais
complicado ainda, porque as vezes vamos ao cinema e estamos falando da universidade! E muito
complicado! E eu tenho meus gatos, amo eles, gosto de ficar com eles, cuidar deles e também néo
abro mao disso no meu tempo.

A dificuldade maior que eu vejo desde que eu cheguei aqui, principalmente gquando eu comecei a
participar dessas discussdes quando eu comecei a trabalhar na coordenacdo de departamento, é a
falta de profissionalismo, pois infelizmente nossa universidade tem que evoluir muito ainda nesse
sentido. As vezes vocé quer fazer uma critica, mas vocé ndo esta criticando a pessoa em si, mas sim o
trabalho e a forma como as coisas sdo feitas. Nossa! Isso é muito dificil aqui, vocé faz a critica e as
pessoas comecam a te olhar torto, s6 que ela é uma pessoa que ocupa um cargo publico e ainda por
cima é uma gestora, entdo ela tem que ter essa consciéncia disso. Vocé encontra aquela pessoa em
outro momento pra conversar qualquer outra coisa e vocé percebe que ja ndo é mais a mesma coisa,
gue ela ja te trata com certa frieza. Eu ndo gosto disso, me incomoda porgue eu acho que a gente tem
que ter essa diferenciagdo de olhar do ponto de vista profissional, pois tentamos melhorar a
universidade, temos uma instituicdo em construcdo. Aqui era uma faculdade tradicional que virou
universidade e se ela fosse uma instituicdo nova, do zero, seria diferente, seria mais natural. Entéo é
muito dificil mudar a mentalidade construida em décadas. Isso faz parte e eu aceito pagar esse preco.
Me incomoda e é chato porque nao precisava levar pro lado pessoal. J& cheguei a ver gente chorando
em reunides e aquilo te deixa assustado!

Aprendi a lidar com isso também e no cargo que eu estou ndo tem como fugir disso, mas eu sempre
me posiciono porgue tem as coisas que eu acredito e eu preciso defender, sdo valores pessoais e tem a
responsabilidade do cargo, da representacéo do instituto e isso € muito delicado. Eu j& estou no final
do meu segundo mandato e pra mim agora ja é algo mais tranquilo, eu ja sei lidar, porque ao longo
desse tempo ficaram muito claras pras pessoas as minhas posigdes, eu ndo tenho problema de expor
isso internamente e externamente, entdo se me convencerem o contrario da minha posi¢do é I6gico
gue eu n&o vou levar isso pro pessoal. Trabalho com os respaldos dos regimentos e eu tento assim
representar a maioria aqui, l6gico que ninguém tem unanimidade. Eu preciso minimamente
representar esse grupo e eu tenho hoje muito mais tranquilidade com isso. Ent&o, por fim, eu
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elencaria trés pontos para esse trabalho administrativo que fago hoje: a questdo profissional, a
representacdo do instituto que é muita gente e muita responsabilidade e o respeito a regras e
regulamentos, pois a universidade publica tem os principios da democracia, da transparéncia e do
coletivo, esses sdo os pontos fundamentais. Nesse tipo de ambiente o que te d& isso s@o as regras e 0
que mais me incomoda sdo as pessoas que nao seguem os regulamentos e isso aqui é constante, as
pessoas ndo seguem e temos que ficar falando, insistindo. E desgastante! Vocé fica parecendo o
chato. Eu tenho isso da minha formag&o, pois na area de exatas a gente nao pode errar, nao pode ir
além, tem que seguir a regra.

Outro problema que vejo é a formacdo continuada que é minimamente estimulada aqui na
universidade. Existem movimentos na universidade pra destacar a importancia, isso existe. Mas pra
mim ela é quase nula pelo meu cargo e as atribui¢des. Nas reunides nos as vezes discutimos algumas
questdes referentes aos alunos, a graduagdo. Uma pessoa de bom senso sabe que essas questdes das
reunides sdo alerta e servem como uma forma de reflexdo sobre o que esta acontecendo na
universidade, o professor tem que tentar fazer isso, eu pelo menos tento. Uma coisa que me ajudou um
pouco também foi 0 meu trabalho no PIBID e eu tive que lidar com isso no dia a dia e eu tive que me
aperfeicoar pra lidar com todos aqueles contextos e eu s6 consegui ficar nesse projeto por trés anos
pelo apoio que eu tinha da minha esposa, que € especialista na area de ensino. Entdo eu ndo sabia
como era uma producdo académica no ensino, entdo eu tive que aprender muito pra trabalhar no
PIBID e fazer esse exercicio.

Ja a melhor parte é com os alunos, ¢ muito bom! Eu sai de uma situacao que era extrema, terrivel e
vim pra um contexto muito melhor. Tive uma lua de mel como eu disse antes quando eu entrei, mas
agora a minha grande dificuldade com as turmas ndo é de relacionamento, sempre isso foi muito
tranquilo, eu valorizo a questao do respeito, de ndo precisar ficar danando no meio da aula. 1sso aqui
ndo tem, nossas turmas sdo menores. Eu os incentivo a participarem, mas o que é realmente
complicada ¢ a questao do nivel que esses alunos tem tido e que cada vez mais vai piorando. Quando
eu entrei aqui as turmas eram muito melhores, vocé percebia um nivel, pois elas tinham um
embasamento melhor, mais dedicacdo, mais motivacdo. Hoje eu parei de marcar aula de
atendimento! Antes eu marcava um horario de atendimento com eles pras duvidas, mas hoje ndo mais,
pois s eu vinha! Agora se quiserem tirar ddvida é s6 marcar mesmo, mas € muito dificil alguém vir e
marcar também.

E tem outra coisa com os alunos, pois o tempo todo os problemas dos alunos chegam na sala de aula.
Aqui a gente tenta sempre dar o encaminhamento que a instituicdo oferece, porque as vezes sdo
situacdes graves que a gente fica com medo de tentar ajudar e piorar a situacdo do aluno. Em
determinados casos eu vejo que o aluno precisa mesmo de um aconselhamento profissional, entdo a
gente sempre encaminha o aluno, mas nao sem antes motivar, conversar com o aluno, orientar ele e
participa disso. L& na particular a coisa extrapola muito, o problema mesmo é o atrito se o aluno néo
gostar do professor, pois a concep¢ao deles € de que se estdo pagando tem que passar. Na minha area
é dificil porque o pessoal tem muita dificuldade com a matematica e a universidade particular cria
uma estrutura que incentiva isso. Eu brinco com os alunos que as vezes rolam aquelas ameacas de
brincadeira, eu nunca levo a sério, mas uma vez um aluno meu correu atras de mim até meu carro no
estacionamento querendo que eu revisse a nota dele sendo que eu ja tinha revisto. Outra vez um grupo
de alunos estava no corredor da universidade e eu falei que ia embora e eles brincaram "ah, vamos la
com o senhor pra poder ver qual é o seu carro”, mas na hora mesmo eu entro na deles e brinco "ah é
aquele preto ali, quer anotar a placa?" Entdo essas coisas sutis eu ja vivenciei. JA vivenciei
brincadeiras do tipo "ah professor, vocé bebe? - ndo, ndo bebo... ah que pena, o outro professor
adora whisky!" Entdo insinuavam que o outro professor passava se desse presente, mas sao
brincadeiras que eu levo numa boa. Eu ndo vou abrir mao de certos principios e eu ndo vou cobrar o
gue eu fui cobrado na graduacdo porque eu sei que 0 contexto na particular era diferente. Mas
também néo vou pegar leve com eles, pois se 0 aluno ndo sabe é porque ele ndo tem condigoes.
Sempre tive uma relagdo tranquila e me virei bem nesse tempo, mas tem que ter jogo de cintura
porgue se vocé adotar uma postura muito radical vocé comeca a ter problemas.
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Eu passei por muitas surpresas na sala de aula. Quando comecei a dar aula, eles ainda tinham que
decorar, memorizar sequéncias e sempre tive muita dificuldade de preparar uma aula em sequéncia.
Eu entrava na sala e eu comegava a ficar mais agitado e eu queria ter o controle, entrar na sala e sair
de Ia com o controle. Na particular, se vocé comete um erro numa conta no quadro [...] nossal!l!l
Vocé esta ferrado mesmo! Porque depois o aluno acha que por conta de um erro seu vocé ndo tem
dominio e ai vocé tem que reagir com jogo de cintura pra que sua relagdo com o aluno seja mais
tranquila. Com o tempo eu fui trocando de estratégia, pra contornar essa dificuldade minha de lidar
com as contas em sala de aula, eu passei a desafiar eles antes a fazer, entdo eles tentam fazer antes e
conforme eles acertam ou erram as contas a gente vai chegando aos resultados e ai eu fago junto com
eles. E uma forma de trazer eles pra aula também, porque eu tive muito na graduacéo aula em que o
professor virava pro quadro e fazia a conta e s6. Mas essa estratégia foi importante pra mim e eu vejo
que é melhor para os alunos também, mas mesmo assim, por mais experiéncia sempre tem algo que te
pega na aula e eu acho que o professor passa a vida inteira por isso, € bom pra gente crescer
profissionalmente.

Pra fazer a minha aula eu acho que, assim como a maioria, eu pego a ementa da disciplina quando é
pela primeira vez e eu vejo quais sao os topicos e faco uma divisao do que é importante pelo o que eu
acho, pelos livros que eu conheco. Logico, pra fazer essa analise eu uso o que eu estudei, pois é um
filtro que a gente vai fazendo. Feito isso, eu tenho o habito de usar os slides, pois minha letra é muito
ruim na lousa, e 0 monto como se fosse um roteiro. Come¢o com uma introducdo mostrando a
importancia e de onde esta vindo e pra onde a gente vai aquele tema. Entdo eu carrego muito essa
coisa de justificar essa importancia porque eu senti falta disso na graduacéo, pro aluno entender a
importancia e onde ele vai aplicar aquele contetdo. Eu uso muitos exemplos e a forma de trabalhar
os exemplos e isso vem da minha experiéncia, por exemplo, eu vejo uma sequéncia em uma turma e
ndo da certo e entdo eu mudo tudo, faco inversdes. Na matematica eu tenho muito problema de como
perceber 0s conceitos abstratos e entdo eu inverto, come¢o da pratica, da aplicacdo, do concreto e
vou levando o aluno pro abstrato. Quando eu percebo que isso traz alguma diferenca é 6timo! Nem
sempre da certo também e as vezes eu tenho que pesquisar também, mas eu tento me apoiar sempre
nas literaturas, nos livros. Quando eu preparo um material pra aula, na primeira aplicacdo dele,
sempre vai ter uma brecha ou algo pra melhorar e vocé percebe na pratica e vai alterando e
refinando as suas aulas com o tempo. No refinamento eu saio um pouco da literatura e vou pra
internet, noticias, dia a dia e as vezes falo com eles, pois geralmente eles falam que ndo querem prova
na disciplina, mas quando eu proponho algo que néo seja tradicional eles recuam muito. Eu tenho
sempre dois modelos de avaliacdo, a avaliacdo escrita individual, pelo menos uma e tenho outra
aberta que envolve a sala e o desenvolvimento do aluno ao longo do semestre. Um professor do
mestrado deixava a gente levar de casa uma folha A4 com anotag6es escritas a mao e eu achei aquilo
incrivel e via que supria todas as minhas insegurangas quando ia fazer uma prova dificil e entdo eu
comecei a adotar isso com meus alunos também e tem dado certo. Uma pratica muito ruim que eu
vejo hoje nos alunos em atividades de grupo é a mania de um fazer e os outros colocarem o nome.
Entdo eu gosto da avaliacdo individual pra ver o desempenho dele mesmo. As vezes, quando eles
pedem, eu até negocio pra ser prova de consulta e eu ndo vejo também que ndo tem muito prejuizo até
porque eles tém que estudar de qualquer jeito, mas ndo proponho, se 0s alunos me propuserem, eu
negocio com eles e tudo bem.

E também tem a questdo da educagéo béasica nas minhas aulas. Eu fago semindrios que eu tento fazer
uma interface com o ensino e eu falo muito da importancia que aquele conteldo tem, eu tento
estimular isso. Tem disciplinas que eu acho mais facil como matematica financeira, mas tem
disciplinas mais dificeis de fazer isso como calculo numérico que tem muito foco no nivel superior.
Acaba sendo uma viséo limitada, mas eu tento colocar a educacéo bésica porque ele também vai ser
professor. Levo muito os alunos na lousa pra explicar as contas e os teoremas, mas é dificil ter uma
convicgdo de que eu esteja fazendo o certo, até pela minha formacao, pois eu ndo fui preparado pra
iSs0, mas eu sempre estou aberto pra pensar isso. Entendo que é diferente da minha graduacéo e que
hoje atuo em uma licenciatura, entdo eu tenho que ter clareza de onde estou, seja voltado pra
licenciatura, seja voltado pra engenharia ou se é voltado pra matemética mesmo.
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E olha [...] ndo tem sido facil atuar nas licenciaturas. Além do grande drama dos desinteresses dos
alunos em procurar esses cursos, 0S poucos que entram vem sem base nenhuma, sem 0 minimo que
eles precisariam pra acompanhar as aulas e isso € terrivel! Obvio que isso é algo de agora, pois pode
ser mudado em médio e longo prazo, mas é terrivel! Os poucos alunos que entram, eu digo poucos
porque a quantidade de alunos que a gente tem conseguido formar na matematica aqui é pequena e ja
é raro as turmas entrarem com 30 alunos, geralmente sdo menos, e concluir o curso, entdo, menos
ainda. A maioria deles desanima, pois tem aquela parte que realmente desiste porque ndo se
identificou com o curso, mas pelas mais variadas razfes, mesmo gostando da matematica, ele quer é
outra coisa. Mas o que vocé vé de modo geral é que a maioria deles ndo tem embasamento pra
acompanhar o curso. Aquele exemplo dos acompanhamentos pras ddvidas que eu citei antes deixam
isso evidente, porque a gente tenta criar formas de superar essas dificuldades, fazemos aulas de
nivelamento, com a ideia de dar a base que eles ndo trouxeram do ensino médio, mas nunca da certo!
Inclusive esta se discutindo agora na universidade a evasao dos cursos ja consolidados porque isso
tem um impacto muito grande no dinheiro que a universidade recebe pra manutencéo. A universidade
acordou tarde pra isso também, apesar de a universidade estd mais preocupada é com o dinheiro, nds
aproveitamos a situagcdo pra nos preocuparmos com a educacdo também, é uma coisa boa isso,
independentemente de quais séo os verdadeiros interesses da universidade.

Entdo temos duas questdes que temos que considerar aqui na licenciatura: uma coisa é que 0S cursos
sd0 noturnos, entdo teoricamente a maioria dos alunos trabalham durante o dia e por isso limita as
possibilidades de trabalharmos com esses alunos com atividades extras; e o outro problema, que pra
mim é mais grave, é aquele aluno que vem do ensino médio em um sistema que mostrou pra ele que
ele ndo tem que estudar, que ndo tem que se esforcar e que ele passa sem grande esfor¢o. O aluno
chega aqui no ensino superior e na universidade publica e tem que estudar muito e mesmo estudando
ndo é garantia que ele vai conseguir porque as dificuldades que ele traz do ensino médio podem
complicar. Entdo essas duas situacdes sdo dramas que impactam diretamente o nosso trabalho na
licenciatura e negativamente. Acho que isso seja uma realidade nacional, porque eu sempre trabalhei
e via essa realidade nas licenciaturas. Temos que estudar e discutir essas questdes, porque eu nao sei
qual a solugdo pra isso. Porque ja sabemos que o nivelamento no inicio ndo ajuda tanto, porque a
gente ndo vé a dedicacdo do aluno, a vontade dele. O aluno ndo consegue interromper esse ciclo
vicioso que ele tras de ndo estudar desde o ensino médio.

Um ponto gue me chama atencéo foi a tecnologia e da internet, hoje é muito mais tranquilo trabalhar,
dar aula. Eu comecei numa época que vocé ndo tinha esses recursos. Isso facilitou demais o trabalho
na universidade. A nossa realidade néo € ideal porque ndo temos internet na sala, mas a gente da um
jeito no celular, no notebook que os alunos sempre tem. Acho fantastico isso! Eu faco um desenho de
uma funcéo no quadro, que o meu desenho sempre fica torto e € dificil pra eles entenderem e agora eu
desenho pelo computador que fica muito mais didatico pra eles, faz muita diferenca e pra eles
também. Sé que o outro é que a qualidade do ensino basico esta piorando a cada ano e vocé percebe
gue é uma cultura que esta chegando a universidade, porque 0s alunos trazem isso. Eu percebo que as
vezes eu passo trabalhos pra eles e é um faz de contas, porque um faz e repassa pra quase todo
mundo, todo mundo copia, entdo parei de dar trabalho pra casa. Eu ndo me lembro de ter visto isso
na minha graduacéo, sempre tinha aquele que copiava o trabalho, mas era a exce¢do. Hoje em dia
parece que é a regra, a maioria deles faz isso e esta ficando enraizado na cultura deles, eles ndo
sabem estudar, ndo véem relagdo disso e ndo d&o importancia, s6 querem formar. Pra mim eles
trazem isso da cultura que a gente sabe que tem na educacéo basica.

Ent3o eu ndo me sinto realizado com a docéncia, eu acho que a gente estd muito longe disso. As vezes
eu me sinto satisfeito por tentar fazer alguma coisa pra ajudar nesse processo. Mas ndo me sinto
realizado porque eu ndo consigo [...] a gente ndo consegue romper com essas barreiras que a gente
encontra na universidade, de motivar o aluno, a gente ndo consegue convencer a gestdo da
universidade de que a formacé&o de professores € importante, entdo a gente fica frustrado com isso. Eu
comeco a dar aula e percebo que alguns dos alunos ndo conseguiram chegar no basico pra conseguir
chegar no final do curso, mesmo os que estdo concluindo estdo com deficiéncias, com limitagGes e que
deveriam estar mais preparados. E isso eu vi em todas as universidades que eu trabalhei na
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licenciatura. Nao da pra se sentir realizado com isso, com essa realidade! Vocé ndo consegue
convencer as pessoas aqui dentro que formar o professor é importante como qualquer outro da saude
ou da engenharia que sdo fortes aqui. Nao é obvio que tem que valorizar a educagdo? Que pros
alunos chegarem preparados pra medicina ou pra engenharia, antes eles tém que passar por uma boa
educacdo basica? Aqui na universidade eles ndo conseguem ver isso, esse impacto. E 0 governo nao
enfrenta o0 que tem que enfrentar, pois todos os paises que se desenvolveram investiram basicamente
em educacdo, basica principalmente. Na universidade, onde deveriam ter as mentes mais maduras,
sdo as primeiras que nao pensam na educacdo. Nd6s somos tratados aqui dentro como curso de
segunda categoria, como cursos baratos. Eu me desgasto demais com isso, com essa luta! E eles
dizem que tem que estabelecer prioridades, s6 que a educacdo ndo € prioridade do pais? Da
universidade? Eu tento sensibilizar as pessoas aqui que a gente tem que ter o minimo de respeito, mas
é frustrante porque é dificil romper com esse estigma que esta ai. Algumas coisas a gente tem que
aceitar mesmo, porque se ndo aceitar a gente morre!!! Além disso, nés temos aquilo de lidar com as
nossas proprias frustracdes como professores, pois as vezes com uma turma eu saio muito empolgado
com o rendimento e as vezes fazendo a mesma coisa com outra eu saio arrasado, porque ndo era o
que eu queria e a nossa profissao € isso! Vocé sofre as decepcles e alegrias, mas nem sempre tem
como vocé dividir isso com a turma mesmo, vocé leva mais com vocé mesmo, se cobra com
desempenho, as vezes eu mesmo ndo estou bem, mas eu me esforco bastante e mesmo assim eu nao
consigo fazer a diferenca pra um aluno, porque ele ndo conseguiu superar as barreiras. 1sso é um
trauma na carreira de professor! Todo dia temos que conviver com isso, faz parte da nossa profissdo
e quem ndo sabe lidar com isso ndo consegue ser professor.

Minhas expectativas agora [...] eu sou otimista com as coisas! Eu acho que eu tenho que lutar, lutar
pra compensar essas barreiras, ndo consigo lidar com o inconformismo. Eu acho que sdo problemas
dificeis e talvez eu ndo veja a superacdo deles na minha atuacdo. Eu gosto de ser sempre indignado,
porque sempre a gente vai agir! Eu acho que vocé precisa de limite e bom senso pra saber que néo
vamos conseguir superar tudo, mas ndo podemos deixar de acreditar e eu acredito!

3.2.4 Professora Sophia Isto
Dizem que finjo ou minto

Tudo que escrevo. Nao.

Eu simplesmente sinto.

Com a imaginacao.

N&o uso o coragdo.

Tudo o que sonho ou passo,
O que me falha ou finda,

E como que um terrago
Sobre outra coisa ainda.
Essa coisa € que é linda.

Por isso escrevo em meio
Do que néo esta ao pé,
Livre do meu enleio,
Sério do que nao §,
Sentir, sinta quem 1é!

Fernando Pessoa, “O Cancioneiro”.

Meu nome é Sophia, tenho 43 anos. Pessoalmente, sou bastante caseira. Eu gosto muito de pintar, de
musica e de ver filmes, ndo sou muito de sair, gosto muito de ler. Eu gosto muito de fazer pinturas de
muitos tipos e gosto muito de fazer artesanato também, faco restauracdo de moveis, trabalho com
madeira, pintura de quadrinhos, cerdmica. Eu experimento muito! Eu tive uma formagdo musical,
toquei piano e viola, mas eu n&o toco mais. Na verdade eu acompanho, assim, quando aparece um
instrumento eu brinco um pouco de tocar, eu gosto disso.

Eu dou aula aqui na instituicdo desde 2009, terminei meu doutorado em 2005 e trabalhei na Bahia até
2009 e entdo eu vim pra ca. Eu tenho trabalhado com Literatura, que vem sendo a minha &rea de
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pesquisa nos Gltimos 10 anos. Trabalho especificamente com Literatura e género, suas relagbes com a
mulher e as minorias e recentemente também com o homoerotismo na Literatura, questdes pertinentes
as fronteiras de género. Sou professora de Literatura Brasileira e professora do Mestrado
Profissional em Letras da instituicdo. Participo de grupos, eventos e publico artigos sempre
relacionados com a questdo das mulheres na Literatura e as questdes de género. Recentemente fiz um
pos-doutorado na Inglaterra, passei um ano por la e minha pesquisa foi no campo Literario também
voltado pro estudo das mulheres tanto no Brasil quanto na América Latina. Voltei h& quatro meses!

Eu sou originariamente do Rio de Janeiro, mas a minha familia mudou no final dos anos 70 para Sao
Paulo e eu tive toda a minha formacéo la. Entdo, eu acho que eu fiquei mais paulista do que carioca
porque, na verdade, na familia do meu pai, que mora no Rio de Janeiro, existem apenas alguns
remanescentes porque a familia é relativamente pequena e a familia da minha mée, bom, minha méae ¢é
cubana, quase todos ja faleceram, entéo a familia é um pouco reduzida também.

Eu passei minha infancia no Rio de Janeiro e eu mudei pra Sdo Paulo, na verdade, ja com quase 10
anos de idade. Foi uma infancia bem tranquila, assim, o Rio de Janeiro ainda era uma cidade
habitavel na época. Mordvamos em Copacabana e era tudo muito lindo e eu me lembro de ir muito a
praia. Era tudo muito possivel! E entdo, nds fomos pra Sao Paulo e também foi uma época que nao
era nem sobra do caos que é hoje. Nés sempre viajamos muito, meu pai fez varios pés-doutorados no
exterior e ele levava a familia toda, entdo eu fui muito privilegiada de poder aprender muita coisa in
loco. E isso tudo foi muito bom! Muitas coisas me marcaram, acho que todas essas mudancas, essa
sensacgdo de ndo pertencimento ao lugar, essa coisa da identidade mesmo com o lugar. Assim, eu ndo
tenho essa coisa de sentimento, de pertencer a um lugar; eu ndo me sinto nem carioca, nem mineira,
nem paulista, enfim, me sinto um pouco cidada do mundo.

A minha mée fez graduacdo e mestrado em Cuba. Quando ela veio pro Brasil ela teve muita
dificuldade porque ela ndo trouxe os diplomas e ela saiu de Cuba numa situacao muito dificil, tensa!
Entdo, ela nunca conseguiu reaver a documentacéo dela. Ela teria que fazer tudo novamente e eu
acho que ela ficou um pouco desanimada com isso, mas apesar de ela ter sido gedgrafa, a sua
formacao era nessa area, acho que ela teria mais talento para area de Letras. Minha mae gosta muito
de ler, gosta muito de Literatura, mas ela meio que escolheu uma profissdo que, em Cuba, durante
muito tempo as pessoas escolhiam as profissbes que eram necessarias, entdo ndo sei se como
geografa ela teve a realizacdo da vida dela. La teve um pouco do teor de que a area de Letras é
muitas vezes considerada uma area quase que indtil né? Ainda mais a area de Literatura, todo esse
campo das artes! No entanto, ela sempre foi uma pessoa muito sensivel, gostava de Literatura, deu
aula de lingua inglesa quase a vida toda. J& meu pai é fisico, ele estudou em uma universidade em
Moscou, considerada uma das melhores do mundo na area dele e ele fez toda sua trajetoria
académica la, até o pds-doutorado.

Eu acho que meus pais me espelharam de alguma forma. Na verdade, acho que eu era diferente da
maior parte dos meus colegas de escola, cujos pais tinham geralmente o nivel escolar baixo,
relativamente baixo, mas eu atentei muito pra esse fator durante certo tempo. Talvez ndo tenha dado
tanto valor pra isso! Mas ao longo da minha vida eu fui percebendo que isso foi algo essencial pra
minha trajetoria, pra forma como eu lidei com os estudos. Acho que quando a gente é muito jovem ha
certa fase de negagdo, um pouco disso, pois meus pais sempre esperaram de nos certo comportamento
também. Tanto, que eu sempre brinco com meus alunos hoje quando eles falam "nossa professora! a
senhora... arvancar um elogio de ti é muito dificil!”. Ora, eu fui criada por um pai russo e judeu e
uma mae cubana! Eu fui educada desde pequena que os elogios sdo bastante escassos e eles vem
depois de um longo processo de mérito. Entdo, eu acho que isso acabou ficando em mim; vejo que
vivemos em uma sociedade em que se elogia muito e eu vejo que isso também é importante, mas em
mim seria artificial fazer algo que, além de néo ter recebido, ndo seria algo espontaneo.

Além disso, eu estudei sempre em escola publica, a vida toda! Na escola, pelo menos na época que
estudei, embora ela tivesse uma série de problemas, ela constituia naquele momento meio que um
campo de saber que era meio que refutado, os alunos néo tinham essa liberdade que tem hoje. A gente
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via os professores de outra formal! Aconteceu um fato muito engracado comigo relacionado a um
professor de Lingua Portuguesa. A gente tinha um livro, faziamos os exercicios e ele dava os vistos e
a gente o tinha como um modelo. Muitos anos depois, quando eu era adulta, eu fui descobrir que ele
era alcoodlatra e essa descoberta foi muito importante pra mim porque quando eu era estudante nunca
passou pela minha mente que aquele professor tinha um problema dessa natureza, pra vocé ver como
as coisas eram muito escondidas, se procurava um comportamento ideal de um professor. Hoje em
dia se tem um professor alcodlatra todo mundo sabe e até muitas vezes se é debatido e tentam ajudé-
lo. Ent&o esse fato me surpreendeu totalmente na minha trajetoria.

Quando eu fui pensar em uma profissdo, bom, eu na verdade digo que nédo escolhi! Eu sempre gostei
de muitas coisas e tive uma dificuldade enorme para escolher. Eu lembro que eu estava muito
indecisa e na época comecaram a fazer aqueles testes vocacionais na escola. Mas o problema era que
pra mim dava mil coisas que eu poderia seguir entdo aquilo ndo me ajudava em nada. Nisso, meu pai
dizia "vai fazer Direito!”. Ndo! Eu detestava Direito! Ai muita gente falava pra eu ir pra drea de
Jornalismo e comunicagdo, pois eu escrevia muito bem. Na verdade, a minha primeira escolha de
curso ndo foi Letras; fiz por um ano Ciéncias Sociais e depois eu larguei. Eu tinha feito o vestibular
pra Letras também, eu tinha passado, mas nao cursei e ai eu decidi mesmo depois de um ano em que
eu fiz Ciéncias Sociais. Tinha aquela coisa de eu procurar fazer o que eu gostasse, mas era muito
incerto. Entdo, eu comecei a fazer Letras e Musica ao mesmo tempo, durante dois anos, pois naquela
época ainda era permitido vocé fazer dois cursos ao mesmo tempo.

Ent&o, foi um processo muito truncado, inclusive na area de Letras. Eu fui bolsista de Linguistica e
Literatura até o terceiro ano, entdo nem em Letras eu tinha certeza do que eu queria fazer mesmo, eu
gostava de muitas coisas. Eu acho que aconteceu um fator determinante pra escolha porque eu
sempre fui uma aluna que sempre exigiu de mim mesma o melhor como aluna. Eu tinha acabado de
escrever um texto da area de Sdciolinguistica e o professor falou "- Ahh, o trabalho esta
maravilhoso!" e entdo resolvi mandar o texto pra uma revista e quando a revista me enviou a
resposta... Naquela época eu estava no quarto ano da minha graduagdo e eu ndo tinha nogdo de
qualis altissimo que tinha a revista, entdo foi um delirio de graduanda mesmo. A resposta deles foi
acabando comigo, que o artigo era péssimo, que a escrita era de ensino médio, enfim. Embora esse
fator tenha sido um golpe no meu ego, ele foi importante por sinal, foi determinante, porque me fez
perceber que uma coisa & vocé ser inteligente entre a familia e outra coisa é vocé ter uma
sistematizacdo suficiente pra demandar uma pesquisa que vocé teria que dedicar anos da sua vida.
Assim, eu percebi que eu ndo queria passar anos me debrucando sobre a Linguistica, e foi meio que
nesse chogue, assim, que eu decidi pela Literatura.

Eu tenho um sentimento meio contraditorio em relacdo a graduacéo, pois eu acho que a graduacéo é
importante porque ela te da uma visdo mais ampla do campo de trabalho que vocé deseja seguir, mas
ao mesmo tempo ela deixa muitas coisas falhas. A medida que vocé vai se aprofundando nos estudos,
vai se dando conta disso e vai tendo esse sentimento contraditério. Poxa vida! A graduagdo me
permitiu ver isso, isso e isso, mas ao mesmo tempo vocé se torna muito critico dela, que ai vocé
comeca a ver todas as falhas do curso e as coisas que vocé ndo fez. Obviamente ao longo da minha
carreira eu tive contatos e aprendi muito com outras pessoas, institui¢ces e fui percebendo os pontos
positivos e negativos da minha formagdo. Acho que isso é importante pra gente amadurecer. Eu
lembro que fiz um trabalho como bolsista de iniciagdo cientifica em Literatura e Historia e um estagio
sobre Literatura de uma autora francesa do século XVI. Naquele momento, na estrutura da
universidade publica no estado de Sdo Paulo, a gente ndo tinha quase nenhum tipo de proximidade
com os docentes a ndo ser em horarios especificos de aula e atendimentos, o que é diferente do que a
gente vive aqui hoje na instituicdo em que a relacéo entre professor e aluno é bem mais proxima. A
relacdo era infinitamente menor do que a que eu tenho aqui hoje com os meus alunos. Eu escolhi esse
tema de pesquisa porque a professora orientadora, que foi minha orientadora na graduacgéo, é uma
pessoa que se dedicou a vida inteira & formacgdo de pessoas, e isso pra mim foi mais importante do
que escolher um orientador por nome, "- Ahhh vocé é aluno do fulano, a estrela” isso n&do foi
importante pra mim. Eu meio que fiz o reverso, escolhi uma professora pra me orientar que é muito
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competente, mas que nao é muito preocupada com o préprio estrelato, mas sim com a formacéo de
professores, e isso também me inspirou como docente.

Ja o processo de pos-graduacdo foi em sequéncia a graduacdo, direto. Entdo, eu terminei a
graduacao e eu ja entrei no mestrado e depois no doutorado. Eu acho que na poés-graduacéo eu fui
muito mais feliz porque eu fiz todos 0s cursos que eu queria, porque eu ndo fiquei limitada ao que
tinha que ser feito. Tudo que propunha uma coisa nova, uma nova experiéncia; eu fiz até os que nao
serviam pra nada, pois me serviram pra saber que aquilo ndo era a minha praia. Entdo a pos-
graduacdo é um momento muito seletivo, que vocé escolhe mais, vocé tem mais oportunidades e
liberdade. Claro, eu sempre tive bolsa pra conseguir esse processo de formacéo, isso me ajudou
muito. Acho que todas as disciplinas que eu fiz me trouxeram algum tipo de conhecimento tedrico ou
prético que de alguma forma eu incorporei as minhas aulas. Entdo, quando eu comecei a prestar
concursos no final do doutorado, eu comecei a preparar os pontos das provas que eu fazia e foi muito
atil ter esse conhecimento sistematizado. Muita coisa me serviu de fato pra experiéncia profissional e
muita coisa eu aproveitei pra usar nas minhas proprias aulas.

Mesmo antes da graduacgdo eu sempre trabalhei. Comecei a dar aula aos 14 anos, ministrava lingua
estrangeira. Como eu morei nos Estados Unidos entdo eu era muito fluente em Lingua Inglesa e,
entdo, eu comecei a dar aula. Desde aquilo eu ndo parei mais de dar aula, além de Inglés eu dei aula
de Italiano e depois de Francés. Comecei a dar aula em cursinho ao longo de todo o processo.

Eu comecei a dar aula muito novinha, entao, eu ndo me lembro muito bem de tudo. Mas eu me lembro
que no ultimo ano de graduacdo a gente podia pegar umas aulas no estado e tinha uma professora
gue tinha deixado duas turmas numa escola relativamente periférica, eram um segundo e um terceiro
colegial e eu peguei essas aulas dela. Pra se ter uma ideia, o terceiro colegial era apelidado de
"Pavilhdo 9" no periodo noturno, entdo, ja da pra imaginar ne? Foi muito interessante porque eu
vinha da universidade e eu brinco sempre com os meus alunos que aqui a gente vive no mundo de
Platdo e de repente cai nessa realidade de uma turma de uma escola periférica com meia ddzia de
alunos que de fato queriam aprender e o resto nem eles sabiam o porqué de estarem ali. E aquele
tinha sido 0 ano que os alunos que tinham diferentes deficiéncias que vinham da APAE e tinham sido
inseridos no ensino basico comum e a turma, entdo, tinha muita heterogeneidade e eu ndo tinha
nenhum tipo preparo para aquilo, eu nunca tive educacao especial, por exemplo. Eu ndo fazia nem
ideia do que fazer! Como inserir esse aluno no contexto das minhas atribuicGes? Entdo, foi um
processo conturbado, uma loucural!! E eu me lembro em especial dessa turma porque o irméo de uma
amiga minha, que era esquizofrénico, estava nessa turma e eu tinha que lidar com aquela situacao,
sabendo a histéria daquele menino e eu sendo muito nova e cheia de sonhos, saindo da universidade
achando que eu ia transformar o mundo em uma aula. Era um conflito enorme para mim!

J& na graduacdo, na verdade, eu comecei dando aula em faculdade particular. Era um pouco
diferente porque na particular os alunos tinham um comportamento que me lembrava uma coisa do
colégio, de clientelismo. E bem diferente da universidade publica. Mas a minha sorte, eu sempre falo
isso pros alunos, que uma coisa importante pro professor é que vocé pode até ndo ser o melhor
professor do mundo, ndo ter a melhor didatica, ndo ser aquele que escreve com a letra bonita na
lousa, mas se vocé ndo tiver contetido, vocé nédo faz nada! Vocé pode ser um eximio “dador” de aula,
mas se vocé tem que ter conteldo, ndo importa! Entdo desde la das minhas primeiras aulas aos 14
anos eu comecei a perceber que eu tinha que ter muita responsabilidade com aquilo que eu estava
fazendo, entdo eu acho que o professor ndo faz nada ao sabor da hora, eu ndo acredito que a gente
invente, eu acho que a gente pode mudar o foco, pode fazer coisas de forma inesperada por "n"
fatores e situacOes, mas inventar o conhecimento € impossivel, € um trabalho que exige muita
preparacao e muito estudo.

Eu defendi o doutorado em fevereiro de 2005 e logo depois eu fiz um concurso em margo e eu fiquei
em terceiro lugar na época e logo depois fiz 0 concurso da Bahia, passei, e fui pra 4. Entdo foi muito
rapido o processo de término do doutorado e de ir trabalhar. E eu j& dava aula em universidade
particular antes da defesa do doutorado, entdo isso ajudou muito. Eu vejo que na minha &rea, na
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Literatura, o trabalho do pesquisador é muito solitario, entdo, acho que se vocé ndo tiver uma
experiéncia pratica no processo de formacdo vocé pode ter depois, por exemplo, dificuldade de
administrar esse conhecimento como professor, entdo, acho que a pratica € importante nesse sentido,
porque a gente trabalha de forma muito sozinha. E diferente de outras areas que trabalham muito
colaborativamente.

Ja no meu trabalho hoje, aqui na universidade, eu acho até que néo tenho tantas aulas, costumo dar
no maximo 12 aulas, ndo é pouco, mas nao acho excessivo. O problema que vejo hoje, na atual
conjuntura, com a graduacdo, com o mestrado, os alunos e tudo isso é o seguinte: eu acho que a gente
acaba deixando nosso trabalho individual, comegado na p6s-graduacéo, de lado. Aliés, eu senti isso
esse ano na Inglaterra. Quando eu cheguei na Inglaterra, nos primeiros trés meses, foi muito
interessante porque eu abri 0s meus arquivos no pen drive e vi uns 15 artigos comegados, que eu nao
tinha terminado nenhum. Eu me assustei ao me dar conta disso e ai eu decidi sentar, organizar e
escrever. Se alguém olhar o meu curriculo de 2014 vai falar que € impossivel publicar tudo aquilo,
mas na verdade foram um monte de artigos comecados antes e que eu ndo tive tempo, trabalhando na
universidade, de finalizar. Era o que eu ndo publiquei em 10 anos! Estava tudo la... Eu tenho
atualmente cerca de 15 orientandos, entre graduacdo e pds, eu corrijo coisas todo dia. Antes de vir
pra essa entrevista eu estava corrigindo textos de alunos. Entdo, suas coisas vao ficando de lado e é
dificil administrar isso. E claro, eu tenho familia e tenho horarios que eu dedico pra minha familia, eu
consigo separar bem os horarios, as vezes menos do que eu gostaria, mas eu costumo me dedicar a
minha casa, eu tento dar atencdo pras minhas meninas. Acho que é diferente pra quem néo tem filhos
que acabam dedicando muito mais a universidade. Nisso tudo ainda tem a extensdo e a gestdo. A
gestdo eu ja participei muito, mas depois que eu voltei da Inglaterra eu ndo quis voltar a ter cargos,
pelo menos por enguanto. J& a extensdo eu confesso que, se eu for auto-avaliar, eu acho que € um
ponto fraco pra mim. Eu fago pouco, as vezes participo de coisas, mas assim, eu ter tempo de montar
um curso de extensao ou voltar algo pra comunidade tem sido impossivel! Eu tenho vontade, porque é
ruim ainda mais que eu trabalho com areas de fronteira, que ndo s6 envolvem a Literatura, é
importante também vocé ter esse publico de outros cursos, outras realidades e de repente contribuir
para outros interesses. Ainda penso muito nisso.

Além disso, acho que o nosso trabalho é impossivel de ndo levar pra casa, ndo sei se é possivel
separar isso, porque tem sempre um e-mail, uma atividade pra fazer. Isso é um prego! Na verdade, as
nossas escolhas tém um pouco a ver com a forma como a gente pensa 0 nosso ser/estar no mundo,
entdo o trabalho do professor é muito cansativo, vocé leva pra casa, vocé arrasta isso, mas por outro
lado vocé tem uma liberdade intelectual que é Unica pra mim, que compensa todo esse lado
estressante e que é importante pra mim. Em comparacdo com outros trabalhos vocé ndo tem essa
liberdade de pensar, de fazer o que gosta, de estudar as coisas que te dao prazer.

Eu vejo uma coisa importante na universidade, e eu senti muito isso na Inglaterra, porque 14 agora,
as universidades publicas sdo todas pagas, entdo os alunos pagam uma anuidade. Eu percebi, por
exemplo, na primeira semana, que a supervisora da universidade ia pra um almogo com os pais para
apresentar a universidade. Onde vocé imagina hoje no Brasil vocé fazer um almogo com os pais dos
alunos pra apresentar a universidade? Entdo, eu comecei a perceber que a relacio deles com os
alunos ¢é diferente, é outro tipo de tutela. Aqui no Brasil ndo sé vocé tem autonomia, mas os alunos
também tém autonomia e isso favorece o amadurecimento, até mesmo para as escolhas ruins.
Querendo ou ndo, vocé tem o programa das disciplinas, as ementas, mas vocé faz as reunides, a gente
discute, a gente pode mudar essas ementas caso a gente considere que elas podem ser repensadas e
adequadas, entdo nosso papel ele é muito mais ativo.

No meu trabalho eu ainda enfrento um problema, pois eu tenho um grave defeito de nascenga: a
sinceridade! Entdo, todo mundo ja sabe. Os alunos e os colegas... Eu tento me corrigir, inclusive eu
tive que me policiar muito na Inglaterra porque os ingleses sdo muito polidos. Acho até que foi bom
porque eu percebi que eu ndo posso ser tdo sincera como eu sempre fui, mas é muito dificil porque eu
sempre fui assim, eu detesto mentir. Eu detesto falar algo apenas pra que a pessoa se sinta bem ou
para amenizar as coisas, por outro lado, isso me d& a tranquilidade também, aquela questdo da
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dicotomia, porque as pessoas sabem que se eu nao gostar eu vou dizer e se elas querem dizer algo pra
mim que eu ndo dé opinido é melhor ndo dizer! Mas é muito dificil lidar com isso. Eu ja tive aqui
algumas discussfes com pessoas por questdes minimas. Sempre sou terrivelmente sincera e eles
sempre falam isso pra mim. Mas mesmo assim eu acho que a relagdo com os alunos é bastante boa,
eles também ficam chocados no inicio porque eles também néo estdo acostumados a receber as coisas
de forma téo objetiva e, as vezes, se assustam também com a minha sinceridade. Mas no final eles
acabam percebendo que isso torna a relagdo mais aberta, sem ter medo de dizer as coisas e de
chatear as pessoas.

Agora, uma coisa que me preocupa muito no meu trabalho € que eu sinto que nds estamos cada vez
mais recebendo alunos que ndo tem muita no¢do do papel deles aqui, entdo, por exemplo, ja vi alunos
que vem, entram na sala, pegam o celular e comecam a jogar. Entdo, porque que ele esta aqui? Tem
professores que nem chamada fazem! Eu tenho refletido sobre isso e tenho sentido, também pelas
minhas filhas que sdo adolescentes, que essa geracéo tem certo tédio relacionado a quase tudo e esse
tédio estd ligado ao excesso de informacbes e o fato de que eles ndo sabem lidar com essas
informacGes. As pessoas tém as mesmas reagdes com 0 que acontecem no mundo, ou seja, como se
fosse 0 mesmo peso e a mesma medida, acho que é uma geracdo que ndo sabe lidar direito com isso,
acho que isso influencia bastante na sala de aula. Outra coisa é que acho que atualmente com essa
conjuntura, eu tenho me perguntado: quem quer ser professor? Hoje uma boa faxineira ganha mais
que uma professora, entdo, qual o sentido de estudar? Qual o sentido da familia investir tempo e
dinheiro nisso? E outra, vocé chega na escola e tem uma gama de problemas que vocé nao tem
preparo pra lidar mas que vocé tem que resolver. Serd que querem realmente ser professores ou
querem um diploma de nivel superior e pensam que Letras deve ser facil, entende? Acho que mudou
um pouco esse perfil dos alunos, da pessoa que esta se formando. E um trabalho que agora a gente vé
claramente nessa discussdo do plano de carreira, a gente vé que quase todas as profissdes possuem
favorecimentos em relacao aos professores.

Eu me lembro de uma vez na Bahia... Era engracado porque a gente tinha aula numas salas que no
fim da tarde, ao lado, tinha o curso de agronomia, eles soltavam as cabras, 0s bodes pra pastar e a
gente via eles ali. Eu tinha um aluno que andava pra cima e pra baixo com um celular na aula e eu
acho que de pirraca ele comecou a falar dentro da minha aula no celular. Eu tomei o celular e joguei
pela janela! Ele foi parar 14 no pasto, pras cabras comerem porgue as cabras comiam qualquer coisa
gue caisse 14 ou passava na frente. Todo mundo ficou chocado com isso porque ninguém esperava
essa atitude minha, mas eu também nao esperava que ele fosse atender o celular no meio da aula e na
hora essa foi a Unica coisa que me ocorreu pra fazer, tirar da mao dele e jogar la. Mandar o maldito
celular pro pasto pra ver se a gente ficava livre do incdmodo! Mas foi uma coisa ne? De vez em
guando eu tenho ainda a impressao que essa coisa de inventar mil pedagogias novas pra resolver ndo
da certo. Como diria minha avo "uma boa palmada de vez em quando faz bem pra todo mundo!". Eu
sinto que, no geral, e vejo pelas minhas filhas também, que se preocupa muito com a conversa, a
conversa é boa, mas nem sempre resolve. E quando eu digo palmada ndo é no sentido de violéncia,
mas no sentido de que as pessoas tém que respeitar determinadas hierarquias. E isso se perdeu em
sala, totalmente! Nao s6 em sala, eu ja tive aluno que falava pra mim "e ai véil". Eu até entendo que
esse seja um linguajar que os alunos usam informalmente, mas eles perderam a no¢éo que isso ndo se
usa com seu professor, por uma questao de respeito? E eu sei que ndo é por mal, eles ndo tem essa
intencdo, mas perdeu-se essa no¢do. Eu sempre falo: - Véio? vocé bateu a cabega?". Ai, quando eu
falo, eles na hora ja percebem.

Outro ponto importante que eu tenho pensado é sobre o processo de trabalho e formag&o, em todos 0s
sentidos nds temos que buscar uma nova formacéo. Eu senti esse ano que passei fora, que tive essa
oportunidade foi importante pra mim. Mas eu vejo que é algo muito pessoal, vocé mesmo tem que
buscar. A universidade tem dado respaldo pelo o que eu tenho visto, mas uma coisa que eu tenho visto
é que as pessoas querem que tudo venha da institui¢do, a instituicao ela ndo da conta de fazer tudo, e
essa formacao € vocé que tem que buscar e o papel da instituico é dar suporte pra isso. E também o
professor pode buscar essa formagdo nos livros. Eu geralmente tenho pouco tempo pra ler,
geralmente leio aquilo que esti atrelado as disciplinas ou as orientagcBes. A Unica coisa que eu
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consigo atualmente ler por prazer sdo coisas sobre plantas, eu tenho paixao por plantas e planto em
casa. Mas assim, leitura por prazer, inclusive a leitura literaria € muito rara, muito rara por falta de
tempo mesmo. A minha casa é tipo uma chacara, tem um quintal enorme, cheio de plantas. A gente
lida com pessoas o0 tempo todo aqui ha universidade, pessoas diferentes e entdo, quando eu vou pra
minha casa, eu comeg¢o a mexer com as minhas plantas eu ndo penso mais em nada, eu comego ali e
me d& um limpa! Limpa um pouco a minha mente, me faz uma faxina, uma higiene mental! E por isso
eu gosto de ler sobre as plantas, gosto de cuidar delas, fico feliz com elas. Tenho esse prazer!

Ja nas minhas aulas, geralmente, eu deixo os textos com os alunos e eu uso muito data-show, pois
economiza muito tempo. Em literatura colonial, por exemplo, a gente tem que ler uns 40 textos, todos
eles estdo em dominio publico entdo é muito mais facil olhar pras partes do texto. Mas assim, o data-
show sozinho ndo faz nada! Ele é um recurso que ajuda se vocé tem conteudo, se vocé sabe, se tem
proposta de discussdo. Eu tenho mais ou menos as aulas prontas, mas eu sempre as reviso, eu vou
mudando em fun¢do do conhecimento que vou adquirindo, mas também com as preocupacdes que eu
tenho com cada turma, porque as turmas sdo muito heterogéneas e entdo eu tenho que mudar. Vou
exercendo essa atividade dependendo de como eu sinto que a turma vai, e eu falo muito e eu acho que
eles falam bem pouco em relacdo ao que eu falo. Em algumas aulas eu tento fazer uma roda de
conversa, pois eu ndo gosto de seminario e nunca gostei, diferente de varios colegas. Eu ndo faco
essa avaliagAo, eu s6 dou prova! As vezes eu sinto que os alunos ndo leram o texto, entdo, tudo que eu
vou dizer na aula acaba sendo novidade pra eles, acho que por isso que eles ndo falam tanto, eles
também ndo cumprem muito essa tarefa de ler. As vezes tem aquele aluno que cumpriu a tarefa e é o
Unico que fala e vira 0 “caxias” da turma porque ele conseguiu ler. Isso vem também da questédo da
nossa realidade de a maioria dos alunos que trabalha durante o dia e ele vai ler o texto ali, durante a
aula mesmo. Mas eu tento incentiva-los a falar, a perguntar.

Eu enfrento certo problema aqui na universidade em que os proprios alunos dos periodos mais
avancados fazem certo terrorismo em relagdo a mim e as minhas aulas, entao eles falam que eu sou
terrivel, que tem que ter muito cuidado com o que eles falam. Mas acho que, como eu sou muito
sincera, tem coisas meio absurdas que é dbvio que eu ndo fico quieta. S6 que eles usam isso como
uma forma equivocada, por exemplo, ja tive aluno aqui que chegou e me perguntou se tinha que
copiar e eu virei e falei "com essa idade vocé ainda n&o sabe se tem que copiar ou nd0?" E uma coisa
meio 6bvia né? Por isso que eles falam que eu sou terrivel, mas é o tipo de pergunta que eu nao
espero ouvir numa graduacao.

E a prova eu sempre faco em funcdo das discussfes que a gente fez na sala. Entdo eu uso 0 mesmo
exemplo que a gente analisou durante a aula. Aquele aluno que estudou e participa da aula tem pouca
dificuldade, mas eles sempre falam que as minhas questfes sdo muito cabeludas e tudo mais, mas eu
realmente n&o fago prova facil ou do tipo 6bvia. Eu acho que a prova tem que ser dificil! Agora o que
eu sempre faco também que eu fui aprendendo como professora é que eu normalizo as notas. O que
vai acontecendo € que vocé vai conhecer tanto de um assunto que vocé sempre vai olhar pra prova de
um aluno e achar que aquilo ndo é suficiente. Entdo o que eu fago é dar dez pro aluno que melhor
respondeu a minha prova e entdo eu venho normalizando as notas. Eu acho mais justo e acho que
coloca uma responsabilidade em mim que é a de que se tem algo que ninguém respondeu é porque eu
ndo fui capaz de ensinar, acho que essa é uma visdo critica que a gente tem que ter, ou seja, nédo
existe nada que nado seja passivel de ser compreendido.

Eu vejo pelos meus orientandos, por exemplo, que quase todos eles estdo envolvidos em processos de
educacdo, seja como revisor de texto, seja como professor ou como tutor de EAD. Todos eles estdo
envolvidos em processos educativos. Acho que tudo que a gente faz de alguma forma resulta na
educacdo. Tem também os que seguem pro mestrado e doutorado, mas que eu me lembre eu néo tenho
nenhum aluno que tenha sido orientando que ndo esteja na &rea de educacao de alguma forma. Eu
tento sempre discutir com eles bastante esse processo, eu discuto com eles o ensino da literatura na
escola, como é feito e eu tento mostrar pra eles que 0 processo que eu tento construir aqui na
universidade é diferente do processo da escola, porque que séo diferentes as perspectivas dos alunos.
Eu sempre discuto muito isso com eles, com os orientandos e em sala também. As vezes a gente esta
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vendo algum autor e eu pergunto "quando é que vocés viram esse autor no colégio? por que ele é
ensinado dessa forma?" a gente discute essas diferengas esperando que eles consigam fazer pequenas
mudancas no proprio processo deles como professores.

Eu tenho pensado recentemente que o modelo de escola que temos precisa mudar. Aquele modelo
tradicional que eu vivi como aluna ele precisa mudar, porque muitas coisas mudaram na sociedade.
Ainda n&o sei como seria isso e qual seria a nova estrutura, mas eu sinto que a escola tem sido pouco
atrativa. Vejo pela minha filha do meio, sinto que ela fica muito cansada e as vezes ela me pergunta
"mae, porque que eu aprendo isso?" Essa temporada na Inglaterra foi muito importante porque ela
estudou numa escola inglesa que é muito interessante, porque tem na sua grade curricular culinaria,
marcenaria, pintura; coisas que sdo muito importantes, porque nem todos os individuos vao ser
académicos. Entdo, uma escola plural no sentido de pensar em varios saberes, em varios
conhecimentos tem que ser repensada, bem como a maneira como essas questfes vao ser trabalhados
esses conhecimentos.

Acho que desde meus 14 anos o que mudou, principalmente, é que quando a gente comeca a trabalhar
com pouco conhecimento vocé quer impor uma forma que € irredutivel como professor. Entdo, a
medida que o tempo vai passando e as coisas que vocé vai percebendo se tornam mais relativas com
tudo, vocé vai ficando mais maleavel, comeca a se cobrar mais sobre como ser professor, comeca a
repensar a propria atuacao e acho que a gente vai ficando mais critico no que foi bom, no que nao foi
bom, no que eu poderia mudar.

Pra ser um professor no ensino superior hoje, primeiro, acho que é preciso buscar ter um perfil
académico de ter disponibilidade pra abrir mdo de muitas horas de estudo e tem que ter muita
vontade porque ndo é um trabalho bem remunerado. E um trabalho que até socialmente ja decaiu
muito em vista do que ja foi. Acho que tem que gostar muito do que faz! Eu acho isso interessante,
pois outro dia eu estava pensando: porque tem colega que reclama de dar aulas né? Eu adoro dar
aulas, a ultima coisa que eu reclamo é de dar aula! Eu reclamo da gestdo e de tudo mais. Entdo eu
percebo que vocé tem que gostar muito de dar aulas, porgue € um trabalho cansativo. Eu me sinto
realizada! Acho que comigo é aquela histéria: que se eu fizesse de graca seria muito bom e ainda
ganho pra fazer? E bom demais! Sempre gostei de dar aula e de lidar com pessoas, aprender com
elas. N&o sei, isso é parte de mim! As vezes, eu estou na rua, conversando com alguém e todo mundo
me pergunta se eu sou professora, engracado isso porgue eu tenho essa mania de explicar tudo pras
pessoas, a gente fica com essa mania de querer mostrar pras pessoas e entao fica assim uma marca
muito preciosa pra mim!

3.2.5 Professor Davi Qualquer MUsica
Qualquer musica, ah, qualquer

Logo que me tire da alma

Esta incerteza que quer

Qualquer impossivel calma!

Qualquer musica — guitarra,
Viola, harmonio, realejo. ..
Um canto que se desgarra. ..
Um sonho em que nada vejo...

Qualquer coisa que ndo vida!
Jota, fado, a confuséo

Da ultima danga vivida...
Que eu ndo sinta o coragao!

Fernando Pessoa, “Antologia Poética”

Ol4, meu nome é Davi, minha formacdo é em Quimica. Fiz minha graduacdo em bacharelado e
depois eu dei continuidade aos meus estudos de graduacéo e fiz mestrado e doutorado na cidade de
Ribeirdo Preto, junto & Universidade de S&o Paulo (USP). O que eu posso destacar com relagdo a
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minha questéo profissional é que eu tenho atuado em universidade federal desde 2002, entdo faz uns
dez anos, mais de dez anos né? Eu moro aqui em Uberaba e quando eu cheguei aqui, de imediato eu
ja procurei me instalar, entdo, resido aqui desde o principio. Sou casado h& uns treze anos e moramos
juntos aqui em Uberaba, inclusive ela € servidora aqui na universidade também, servidora na area
administrativa.

Eu gosto muito da cidade de Uberaba, pois de certa forma ela proporciona uma boa oportunidade
pra lazer e cultura. Entdo assim, de certa forma ela cumpre assim com o seu papel e eu me sinto
satisfeito e realizado aqui. Por exemplo, se eu quero ir a um cinema, se eu quero uma caminhada, se
tiver em busca de um bom livro, aqui temos sempre op¢ao. Sou uma pessoa que gosta muito de masica
também e eu fiz masica por um bom tempo e até me certifiquei como técnico em musica, mas € tipo um
hobbie mesmo hoje em dia, algo que eu me dedico mais nos fins de semana e nos horarios vagos.
Como eu fiz 9 anos de curso técnico, entdo eu toco violino e um pouco de piano. Eu observo que esse
interesse pela musica também veio um pouco de familia, pois, no caso da minha mae, ela tocava piano
e acordeom e eu fui crescendo nesse ambiente, fui vendo e tendo interesse e parece que eu me
encaixei, me enquadrei um pouquinho ali.

Eu fui sempre uma crianca bastante quieta, bastante timida. Sempre fui mais quieto e ndo gosto muito
[....] ndo fico muito [...] ndo sou aquela pessoa expansival Mas o contato com a mdsica na
adolescéncia foi pela familia, pela influéncia da minha mée e eu vejo que, de certa forma, a questéo e
0 estudo da musica me levou pra um contexto de muita disciplina, pois ela exige muita disciplina.
Entdo, eu sempre fui uma crianca muito disciplinada, nunca precisou de meus pais correrem atras
pra que eu realizasse minhas tarefas escolares e, ao contrario, eu ja sabia o que eu tinha que fazer e
corria atras. Por outro lado ja tinha a responsabilidade da musica e eu ja tinha aula na casa de uma
professora de musica, entéo isso tudo foi me ajudando em termos de criar uma rotina de estudos, de
tarefas e assim por diante.

Na minha trajetdria eu lembro muito das pessoas que me cercaram, que estiveram sempre ali, todas
eram importantes, entdo todas contribuiram. Cada uma de uma maneira diferente. No ensino médio,
eu tive uma professora de lingua portuguesa que era muito rigorosa, ela é tinha um rigor com suas
aulas no sentido de cobranca e tudo mais. Essa professora me causava algo, me tocava algo em
relacdo aos demais professores, eu achava que ela era diferenciada, pois ela tinha um motivo, ela
tinha um “qué” diferente e mesmo ela fazendo todas essas cobrangas eu gostava. As vezes eu vejo isso
hoje no profissional, porque as vezes 0s nossos alunos nao entendem o porqué daquele professor
estar ali cobrando mais e exigindo, e esse professor é muitas vezes mal interpretado, eles falam *-
Ahhh é o carrasco!”. Eu vejo como essa professora do ensino médio que de acordo com a seriedade
gue ela levava em seu trabalho e claro isso tinha suas exigéncias e suas cobrancas ela conseguiu me
marcar até hoje, assim, como referencial bom pra mim como profissional.

Quando eu era crianga, eu ndo pensava no que me tornaria. No caso da educacgdo basica, a minha
area, a Quimica, ndo esta presente e a gente comecga a ter contato apenas no ensino medio. Entdo, no
fundamental eu ndo pensava, mas no ensino médio, com o contato com a Quimica, a Fisica e a
Matematica eu vi que eu tinha um contato, um forte interesse, mas ndo me passava pela cabega de eu
fazer um curso de Quimica. Na época, talvez por influéncia dos meus pais, fiquei até certo tempo,
seguindo ou planejando para fazer a odontologia, mas, por situag@es e até por barramento no préprio
vestibular e eu vejo hoje que a odontologia ndo era mesmo minha area, meu caminho.

Entéo acabou que o que me levou pra quimica foi justamente a proximidade, a afinidade que eu tinha
pela disciplina e porgque na época, a gente morava em Ribeirdo Preto, eu via muito essa questdo de
mercado de trabalho e a quimica estava meio que crescendo na cidade. E ai me veio a noticia de que
eu ndo tinha passado no vestibular pro curso de odontologia e a USP naquele momento néo tinha
preenchido todas as vagas no curso de quimica. Aconteceu algo inédito, que eu nunca mais vi isso
acontecer, eles fizeram tipo um vestibular tempor&o, vamos dizer assim, normalmente o vestibular da
FUVEST era em dezembro, com a segunda fase em Janeiro, mas aquele vestibular foi no final do més
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de Marco e Abril. E ai eu tive a oportunidade também e a escolha por afinidade pela Quimica, que eu
ja tinha, desde o ensino médio despertado em mim.

Entdo eu entrei no bacharelado em Quimica. A principio eu levei muito choque! Tive um choque
muito grande porque eu ndo pensava que a gente ia ter tantas disciplinas que fugiam daquilo que a
gente via no ensino médio, mas fui entendendo que era assim. No inicio a gente ndo entende o todo do
curso, a sua finalidade, o papel de cada disciplina, mas com o passar do tempo a gente acaba
percebendo melhor. De certa forma eu tive que passar por uma adaptacdo porgue eu tive que estudar
muito, mesmo porque hoje eles reconheceram depois de muito tempo que a carga horaria do curso
era excessivamente alta e praticamente eu ndo tinha tempo pra estudos porque eu ficava o dia inteiro
na universidade porque era aula, aula, aula [...] Lembro que eu sé tinha tempo a noite ou no final de
semana. Por sorte eu ndo precisei trabalhar! Meus pais davam assim todo o suporte pra que eu
fizesse os estudos, mas mesmo assim eu me sentia muito apertado.

E quando eu comecei o0 curso de Quimica eu almejava trabalhar mesmo na indistria. O que eu tinha
em mente era a possibilidade que eu via na época de ir pra industria, ndo via outra atuacao pra quem
formasse em Quimica. Mas com o passar do tempo, me inserindo no meio académico, fui me
deparando com novas informacdes e novas expectativas e isso foi contribuindo muito pra tirar o foco
da industria. Me deu um “start” la pela iniciacao cientifica que me fez olhar pra p6s-graduacéo de
outra forma.

Ja na pos-graduacao eu senti que o que me inspirou exatamente foi que eu vi a importancia de dar a
oportunidade aos estudantes de realizar um trabalho de iniciagdo cientifica ou que seja de algum
programa como o PET. Mas vejo que a iniciacdo cientifica me despertou para trabalhar com pesquisa
e eu percebia que eu tinha mais vontade de estudar, de continuar me aperfeicoando. E pelos
professores que eu tive e que me influenciaram também. Eu tinha 14 os professores da USP, de cursos
gue sdo consolidados e entdo todo o trabalho de pesquisa era consolidado. E ai eu decidi continuar os
estudos. Na época eu até falava: “ndo, eu vou so até o mestrado, eu faco o mestrado e depois eu vou
pro mercado de trabalho”. Pensava na oportunidade da industria ou qualquer coisa assim, mas a
vida foi me conduzindo de outra forma! Terminei 0 mestrado e ja me sentia com o anseio de continuar
com o doutorado e o fiz logo em sequéncia.

Eu vejo hoje que os programas ou pelo menos o programa do qual eu participei, traz de certa forma
uma deficiéncia porque a parte didatica, da pratica docente exatamente ndo é muito tratada no
programa de pos-graduacao. Nés éramos focados no aprimoramento de conteido e desenvolvimento
de coleta de dados, tratamentos e analises dos resultados, ele enfoca muito esse campo. Claro que
tinha 14 umas disciplinas voltadas pra seminarios, mas nao era o foco. Por mais que eu estivesse ali
pra fazer as atividades de pesquisa, ndo tinha muito o olhar de como ser um docente, um professor. A
minha grande escola nesse sentido foi paralela, pois eu lecionei algumas aulas no ensino médio e la
entdo eu conseguia fazer essa transposicdo do saber académico com o saber escolar. Foi esse 0
momento que eu comecei [...], foi minha grande escola o fato de eu ter atuado no ensino médio e
lecionado e vocé conseguir fazer uma ponte com o ensino e a sua formacéo. Porque a p6s-graduacéo
nesse sentido ndo me beneficiou ja que ndo havia essa preocupacdo de como esse pds-graduando vai
ser um professor. Nao, ele é visto como um pesquisador apenas!

E com essas aulas e 0 que eu aprendi com elas eu acabei fazendo paralelamente ao doutorado a
licenciatura em Quimica. Antigamente era ofertado a modalidade em que vocé cumpria o
bacharelado e a licenciatura simultaneamente e dentro de um Unico curso, dentro de um curriculo.
Entdo nesse sentido eu fiz o bacharelado e ao mesmo tempo eu poderia ja ter complementado os
estudos com as disciplinas da licenciatura, das areas pedagdgicas. SO que na época, por dar
prioridade para a iniciacao cientifica eu ndo fiz as disciplinas da licenciatura porque a carga horéaria
do curso era excessivamente alta e as poucas janelas que eu tinha eu decidi priorizar a inicia¢cdo. Mas
ao longo do doutorado eu fui integralizando essas disciplinas e conclui concomitantemente a
licenciatura. E essa formagéo da licenciatura foi interessante no sentido de melhor nos preparar pra
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atividade de ensino e ai que eu vi os dois lados da moeda j& que a pés-graduacao ndo focava isso, as
disciplinas davam mais suporte e mais orientacao.

Depois do doutorado eu atuei sete anos na Universidade Federal do Vale do Jequitinhonha e
Mucurui, junto ao curso de farmécia bioquimica de Ia. Esse contato foi desafiador porque eu nédo
tinha tido nenhuma experiéncia no ensino superior. Mas eu acho que o impacto ndo foi tdo negativo
porque eu ja tinha a experiéncia do ensino médio, essa a questdo da sala de aula ndo muda tanto né?
Entdo isso me deu um suporte. Claro, a questdo da disciplina que a gente vé no ensino médio a gente
ndo se depara aqui no ensino superior, mas o que mais me chamou aten¢éo foi o desafio, porque eu
sabia que no ensino superior demandaria de outras estratégias, deveria se buscar um maior
aprofundamento no transpassar o contetdo, mas nao foi tudo novidade, pois eu ja tinha atuado no
ensino médio.

Eu me lembro de alguns poucos detalhes da minha primeira aula Ia na universidade. Era um curso
noturno e eu lembro que foi tudo muito tranquilo, foi tudo muito receptivo. Eu me lembro que eu
seguia muito a risca os horarios, o cumprimento de horario, eu na verdade sigo muito isso até hoje,
eu me lembro dos alunos falarem "professor vamos parar por aqui, vamos embora!" e eu falava "nao,
vamos ficar, vamos cumprir horario". Entdo, essa experiéncia profissional a gente adquire com o
tempo, mas atualmente eu tenho observado que, em funcédo da realidade, tenho mudado um pouco a
rotina de trabalho dentro da sala de aula. Os alunos estdo entrando na universidade com muita
deficiéncia, muita mesmo, de vocé falar algo que eles deveriam saber desde 1&4 do primeiro ano do
ensino médio e estdo aqui e ndo sabem. A gente conversa por aqui e todos os professores tem passado
por essa angustia. Como a gente vai resolver isso? As experiéncias sdo importantes, mas a gente tem
se deparado com outra realidade e por mais que a gente tenha experiéncia anterior eu ndo vejo como
ela estd ajudando porque a universidade ta trabalhando no sistema de abaixar o nivel mesmo. Acho
gue alguns dialogos tém surgido entre a gente, entre os professores. Temos reunido os professores pra
falar no que precisamos focar, tal assunto, tal conteddo. Nao sei de que forma ou de que maneira
pensar sobre isso. Até que ponto, por exemplo, o aluno tal deva ser aprovado ou reprovado? N&o é s
isso. O que a gente tem feito é no sentido de usar um bom critério, entdo assim, se o0 aluno ndo esta
preparado ele ndo deve progredir na matriz porque isso vai ser muito impactante no sentido de se
pensar que tipo de profissional estamos formando. Mas h& um conflito muito grande entre essa
geracdo e com nosso trabalho. Isso é muito dificil!

Talvez o desafio que eu veja na licenciatura hoje é de fazer com que os alunos melhor aproveitem essa
estrutura do curso como um todo, desde o curriculo até a universidade. Os alunos tém entrado as
vezes em um curso de licenciatura sem saber se quer se é realmente o que eles querem fazer ou seguir
pra vida como carreira profissional. Entdo por mais que vocé tem um curriculo satisfatorio o aluno
nao esta chegando preparado. E a propria deficiéncia académica mesmo porque ele chega aqui com
tantas dificuldades que ele traz do ensino médio e ele ndo consegue aproveitar por completo aquilo
que a gente tem a oferecer, aquilo em que podemos contribuir em sua formag&o. Esse tem sido um
grande desafio pra mim no curso. Eu estou aqui na universidade desde o comego do curso e tenho
visto alguns poucos retornos. Eu vejo que nds temos assim uma equipe de professores bem engajados
e isso de certa forma impacta na formacéo dos alunos e temos varios programas que ampliam as
oportunidades de formac&o para os estudantes como o PIBID e o PET. A maioria dos nossos alunos
esta formando e seguindo a carreira académica e estao fazendo o mestrado, entdo estamos ampliando
as oportunidades pros nossos alunos e tentando superar esse desafio aqui no curso.

Ent&o no nosso trabalho tudo é muito dindmico. N&o posso dizer que tudo aquilo que a gente adquiriu
dez anos atras na pos-graduacao continua, pois é sempre um processo de mudanga. Entdo a gente
busca as leituras por fora pra melhorar, novidades através de eventos, artigos que a gente procura
ler. Talvez passa pela minha cabeca a ideia de fazer um pds-doutorado, de talvez ser um momento de
reciclar um pouco e ter novas experiéncias. Eu acho que a universidade tem feito coisas isoladas para
isso, basicamente é uma palestra ou alguma coisa que acontece que faz vocé se aprofundar, mas eu
vejo que a universidade também propicia oportunidade caso o professor estiver disposto a fazer um
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curso em outra universidade. Talvez a universidade em si ndo proporciona uma formagéo, mas ela
proporciona que vocé va atras dessas novas experiéncias profissionais, dessa formagéo.

E nisso tudo tem a questdo do nosso trabalho aqui na universidade, pois as vezes eu me deparo
trabalhando mais do que eu devesse. Apesar de também vocé trabalha mais num dia e compensa no
outro. Mas nés professores dos cursos noturnos as vezes nos pegamos trabalhando de manha, de
tarde e a noite também e as vezes isso também acontece trés ou quatro vezes por semana. Ai vocé
pensa: ‘“‘espera ai... alguma coisa ta errada!”. Entdo a gente para um pouco, mas logo jd estd no
mesmo ritmo de volta. I1sso depende das demandas que tem que solucionar com prazos curtos, mas eu
ndo reclamo, nao costumo. Também tem a questdo de muitas reunides que existem e as vezes elas até
ndo sdo todas objetivas, nem todas solucionam seus problemas e é isso que toma muito tempo. Al,
vocé precisa se dedicar a outras atividades como pesquisa e extensao e isso acaba sendo restrito. Eu
tenho na realidade eu tenho feito um equilibrio entre tudo isso, por exemplo, se eu faltei a uma
reunido ou a uma comissao eu procuro nao faltar na préxima vez e vai fazendo um equilibrio porque
realmente ndo da. Tem hora que vocé tem dois compromissos no mesmo horario e no mesmo dia,
imagina? Sinto-me incapacitado! Sinto-me mal com isso porque as vezes da a impressao que € a gente
gue se passa por negligente. Mas a gente procura sempre pra minimizar isso, sempre comunicar e
entdo vamos mantendo o equilibrio.

E ainda por cima eu levo atividades pra casa. Tento conciliar o profissional com o pessoal, mas as
vezes eu trabalho trés periodos e acaba tendo um momento que eu levo trabalho em casa e ndo venho
pra universidade por tal periodo. Ai eu tento fazer todo o trabalho 14 em casa, mas num horéario que
minha esposa ndo esteja, pois quando ela chega dou mais atencdo a ela. E possivel conciliar, por
exemplo, nos finais de semana eu tenho procurado me policiar um pouquinho porque as vezes
extrapola, tenho evitado abrir e-mails, porque as vezes vocé tem la alguma providéncia e fica
tentando resolver aquilo no final de semana. Entdo, eu tento me policiar mas nem sempre isso €
possivel.

No meu trabalho eu tenho observado que os alunos de hoje em dia buscam uma intimidade muito
grande, maior em relagdo ao professor e eu percebo que hoje com essa questdo de rede social e
whattsapp nosso telefone fica muito vulneravel. Vira e mexe vocé vai la e fala com um aluno no
Messenger, coisas assim. Mas eu pensaria duas vezes antes de fazer um negdécio desse, mas eles nao,
eles estdo dentro da moda deles. Eu procuro sempre dar um retorno, entdo assim, se vocé deu retorno
entdo acabou né? Agora eu sinto que se vocé deu essa liberdade acabou! Eu percebo que os alunos
faltam com um pouco de respeito as vezes. Aconteceu, por exemplo, um caso de um aluno falar
comigo e de dirigir a mim com palavrdo, mas foi um caso excepcional porgue eu estava solicitando
gue fosse feito algo e ele ndo estava entendendo e as coisas estavam ficando complicadas. E ai o que
eu vou fazer, né? A gente deixa passar e por outro lado a gente fica pensando se deve deixar passar
ou ndo. Mas ai eu penso que, se ndo teve educacdo em casa eu ndo vou dar conta de, em um
momento, de tentar conseguir resolver todos os problemas, entdo a gente deixa pra la.

Entéo por isso, as vezes eu acho me deparo com poucos problemas com os alunos. A gente tem uma
vez ou outra que algum estudante vem e fala algo sobre um trabalho em grupo que fulano nado
cooperou com nada. Tem essas coisas simples, mesmo porque eu procuro conversar sempre
amistosamente, mas chegar ao ponto de se aproximar muito da intimidade do aluno eu percebo que
eu ndo tenho esse perfil. Entdo acaba que se o aluno tem algum problema pessoal eu néo sei ou pelo
menos ndo chega até mim também.

Eu nunca tive muitos problemas em sala, mas teve uma vez que eu estava dando aula e ja era mais de
dez horas da noite, juntamente a turma de farmacia e bioquimica e de repente entrou na sala um
morador de rua, que eu acho que passou pela portaria e pelo guarda que tinha. Ele entrou na sala de
aula e estava bébado, alterado. Eram dez horas da noite e tinham poucos alunos dentro da
universidade e ele comecava a falar com os alunos e chegava e se aproximava. Eu ndo sabia o que
fazer! Porgue ao mesmo tempo em que eu pensava em buscar ajuda eu entendia que eu ndo podia
deixar os alunos ali naquele momento. Eu ndo sabia o que fazer e ndo sabia se abordava o rapaz até
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porgue eu ndo sabia se ele estava armado ou coisa assim. Até que eu consegui dar um sinal pra um
aluno e ele sair e buscar ajuda e ai veio o0 guarda 14 da portaria e ele conseguiu retirar a pessoa. Eu
ndo imaginava que aquilo fosse acontecer numa aula minha e isso serve de alerta né? E eu fiquei
extremamente apavorado porque se ele estivesse armado? E algo que me marca até hoje e me da
medo porque atualmente o nosso campus, que é fora da cidade, nem portaria tem e a gente da aula a
noite Ia.

Eu vejo ainda que na universidade a minha autonomia é relativa, pois eu posso, dentro do meu
trabalho colocar um pouquinho da minha personalidade, do quem eu sou particularmente, mas eu ndo
posso perder o foco de que eu estou em um sistema maior. NGs temos assim que pensar que eu estou
colocando apenas um tijolo na formacéo do aluno e que esse tijolo tem que estar certinho pra que o
outro venha encaixar, pra que o outro professor encaixe de maneira adequada as coisas na formacao.
Eu digo que tenho que ter cuidado, pois tenho que avaliar onde eu quero chegar, no que pode
contribuir para a formacdo do aluno. Embora eu perceba que em alguns momentos tem 0 eu no
percurso, existe uma preocupacao coletiva também. Talvez esse acimulo de trabalho tem impedido
um pouco de a gente conversar, sentar e conversar. Mas de certa maneira existe essa preocupacgao e a
gente comega a sentir, como se fosse um termémetro, como a turma esté indo e dando sequéncia aos
seus estudos.

Ja nas minhas aulas eu procuro aproveitar ao maximo aquele momento de contato entre o aluno e o
professor porque eu vejo que é fundamental e no dia a dia mostrar aos alunos alguns pontos que sdo
importantes, no sentido de facilitar a compreensédo do contedo. Na realidade eu sempre oriento o0s
alunos que a aprendizagem sé vai se consolidar também se eles fizerem um trabalho de leitura, pois
ndo consigo também ficar me esgotando somente na aula. Eu busco traduzir aquele conhecimento que
até entdo é desconhecido pra que eles possam de repente ter um subsidio pra que busquem mais
leituras e consolidem. Abordando os temas chave no sentido de dar um subsidio pra que o aluno
possa ler sobre o assunto, se aprofundar e ter certa compreensdo. Porque a area Quimica por ser
exata, muitas vezes tem suas simbologias e trabalhar um conteudo torna-se um pouco complicado.
Busco tentar aproximar um pouco mais os simbolos pra que eles figuem mais a vontade e através da
leitura que eles possam compreender.

Eu sinto que na verdade a gente fica muito rendido as vezes, pois 0 semestre as vezes é muito curto,
mas 0 que eu procuro, até por uma questdo de ser mais justo possivel, é fazer mais do que aquelas
duas avaliagdes minimas. Procuro que seja diferente da proposta do regulamento da graduacgéo e néo
de uma unica forma, entéo, eu procuro fazer uma avaliacao escrita, porque ainda € um dos métodos
eficientes de vocé avaliar o aluno, mas as vezes de outras formas, como por exemplo temos as aulas
laboratoriais eu avalio através de relatérios e eu vejo como eles vao se desenvolvendo, trabalhando
com os dados, com os resultados e com as conclusfes. Agora com relacdo a parte da subjetividade e
em entender o porqué do aluno as vezes ndo estar indo bem, eu procuro considerar também, por meio
de uma conversa a gente detecta que o aluno tem alguma dificuldade e eu sempre procuro levar em
consideracdo. Entdo eu uso como critério reconhecer se aquele aluno aprendeu as condicdes, 0s
conceitos minimos e necessarios pro profissional. Eu percebo muitas deficiéncias, porque vocé as
vezes tem muitos conteidos pra fazer uma avaliagdo e vocé acaba tendo que enxugar aqui ou acola.
Por isso eu faco a opgdo pelos conteddos minimos necessarios para que o aluno se torne um bom
profissional.

E as minhas aulas praticas sdo no sentido de aperfeicoar o profissional para uso dos instrumentos
cientificos porque isso realmente precisa de um aperfeicoamento porque vocé precisa acertar
determinadas medidas corretas e isso é com o tempo. Entdo a gente busca aperfeicoamento na base
técnica e na observagd@o porque as vezes um determinado fendmeno acontece sem que a gente esteja
esperando. Trabalhamos também nas aulas praticas o aspecto de minimizag&o de riscos e de poluigédo
ambiental, os reagentes e os residuos de uma aula, o que fazer com aquele residuo? E em alguns
momentos a gente faz alguns comentarios de como essa aula poderia ser aplicada no ensino médio
também, faz os ganchos: “olha esse tipo de atividade de repente vocé poderia aplicar no ensino
médio, talvez com outro tipo de reagente ou material”. Isso ¢ possivel. Mas eu aplico o experimento
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com o rigor que é necessario pra formacao e as vezes faz um link ou uma ligagcdo com o que poderia
ser desenvolvido no ensino médio. Mas os alunos ndo cobram também, até porque a maioria dos
alunos j& fez parte do PIBID e ali a gente faz isso, uma experimentagdo quimica com todo o olhar
para o ensino médio, desde o seu planejamento, desenvolvimento e aplicagdo. Entdo na graduacao a
gente faz mais os comentarios mesmo.

Eu vejo que o que tem mudado ao longo dos anos € essa adaptacdo de como tentar resolver esse
enfrentamento de como os alunos tem chegado sem bagagem. Eu repenso isso, me incomodo. E
aquela histdria, hd um tempo a gente trabalhava com certo rigor e eu percebo que se eu estiver
trabalhando da mesma forma, se eu explicar da mesma forma, trouxer os elementos da mesma forma
os alunos ndo estdo acompanhando e € isso que tem causado assim um desconforto em relacdo a
profissdo. Isso realmente nos cobra pra alterarmos, pra mudarmos a pratica docente. Mas ai eu fico
pensando por outro lado porque os alunos também precisam ser mudados e uma coisa que eu tenho
lamentado muitas vezes é que a culpa desse problema ela é jogada somente nas costas do professor. E
o0 professor que tem que preparar melhor a aula, que tem que trazer novidades pra sala, que tem que
fazer cambalhota e chamar a atencéo dos alunos. E os alunos? Tem que fazer o que? Nada? Eles nédo
tém o dever de estudar? De correrem atras também? Entéo eu sinto muito quando se fala as vezes que
a culpa é do professor e por esse lado, a meu ver, acho que o caminho néo esta certo.

Ao contrario, eu vejo que o professor é aquele que amplia as oportunidades os alunos, para que ele
possa lidar com os problemas do seu cotidiano profissional. Entdo eu vejo que formar um professor
na realidade, acima de formar um professor é formar um cidadao, com seus direitos e deveres. Mas,
sobretudo, com possibilidades de enfrentar os problemas que vao surgindo no seu cotidiano, no caso
do profissional da Quimica, de contribuir com a formacéo de conteldo, no sentido de propor uma
resolucdo de um problema ambiental, descobrimento de um novo medicamento e etc. Eu acho que é
nesse sentido que o professor deve atuar.

E apesar de tudo eu me sinto realizado como professor porque de certa forma a gente consegue
observar esse objetivo maior acontecendo e entdo isso pra mim ja é satisfatério. Por exemplo, 0s
alunos que tem saido aqui da universidade e alguns se colocando no mercado de trabalho [...] puxa
vida! t4 valendo a pena [...]. As vezes a gente se encontra e conversa e a gente vé o anseio de fazer a
mesma coisa, de ampliar as possibilidades de oportunidades pro mundo e pra outra pessoa. Isso é
satisfatdrio, é interessantissimo pra minha profissao.

* * %

Apos enaltecer o espaco de protagonismo de cada sujeito, no proximo capitulo
convidamos vocé a dialogar conosco e com 0s sujeitos, interpretando os sentidos, significados
e experiéncias narradas como elementos que constituem a identidade dos mesmos, 0S
relacionam com a docéncia e os mobilizam para a formacdo de professores. No proximo
capitulo, sobretudo, convidamos o leitor a constituir conosco novos sentidos em um processo
de socializacdo intelectual que nos constitui sucessivamente enquanto docentes e

pesquisadores.
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CAPITULO IV

ENTRE TRAMAS, EXPERIENCIAS, IDENTIDADES E FORMACAO DE
PROFESSORES: TECENDO NOSSA NARRATIVA PARA A PESQUISA

Poesia

Gastei uma hora pensando em um verso
que a pena nao quer escrever.

No entanto ele esta ca dentro

inquieto, vivo.

Ele esta ca dentro

e Nao quer sair.

Mas a poesia deste momento

inunda minha vida inteira.

(Carlos Drummond de Andrade)

Eu, que vos narro esta historia, poderia comeca-la por diversos cantos ou encantos
académicos numa busca voraz por uma “analise” cientificamente legitimada. Preferi comecar
com os versos de Drummond e assumir que gastei uma hora para pensar/escrever este
paragrafo inicial, tanto pela responsabilidade de argumentar sobre o meu proprio trabalho e
dos colaboradores quanto pela honra de suceder os versos do referido poeta.

N&o vejo problemas em iniciar esta narrativa assumindo que o ato de escrevé-la é um
processo em mim inquieto, vivo. Inunda este momento da minha vida! E como qualquer
inundacao, é repleta de minhas proprias incertezas, medos, anseios, mas também de minhas
posicBes, de meus valores, de minha identidade.

Para mim, talvez o grande desafio neste texto seja realmente me assumir como
narrador de minha propria pesquisa. Ora, mas claro! Fui acostumado desde o ensino médio
com a impessoalidade dos textos escritos por nds e na academia passo a aprender a reproduzir
parafrases e citagdes de autores permeados por aquela voz subjetiva dizendo “fique fora do
seu texto”! Se estou fora, ele continua meu?

Portanto, meu objetivo com esta narrativa € muito maior do que 0s anseios
académicos por uma “analise”. E, sobretudo, posicionar-me como autor de minha propria
pesquisa e, intencionalmente, produzir meus proprios sentidos frente ao processo de pesquisa,
aos dialogos tedricos e aos colaboradores e suas trajetdrias. Assumir esse ato é propor a minha

articulacdo destes elementos e, a0 mesmo tempo, ter consciéncia de que a minha articulagdo
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pode — e deve — ser diferente da de quem |€, mas deve ser coerente enquanto construcdo de
significados em um texto articulado.

Isso significa que assumo a minha producgédo de sentidos articulada aos significados
dos sujeitos colaboradores da pesquisa e que meus argumentos sao desenvolvidos também em
didlogo com os pressupostos tedricos assumidos nessa pesquisa. Trago em minha escrita a
marca das leituras e releituras enquanto meu préprio processo de constituicdo profissional e
de pesquisa.

Para desenvolver essa trama, acredito que € preciso ter como cerne um pressuposto
ou um questionamento. Por isso, desenvolvo-a a partir do questionamento central desta
pesquisa: como 0s professores bacharéis que atuam em licenciaturas se formam, se
constituem enquanto docentes e mobilizam seus conhecimentos para a formacédo de
professores?

Assumo esse questionamento como cerne desta narrativa, ndo pra tentar respondé-lo,
pois ndo gozo de tamanha pretensdo. Essa questdo se faz presente como norteadora da
pesquisa e, por isso, acredito ser coerente assumi-la como fonte norteadora de nossos
argumentos, COmo uma provocagao para a nossa construgdo de sentidos.

Conforme o0s pressupostos apontados por Bolivar (2002) que fundamenta a
construcdo desta narrativa, assumo alguns eixos de significado pensados e repensados a partir
das narrativas dos professores colaboradores da pesquisa. Estes eixos ndo se constituem como
categorias académicas, mas como elementos que norteiam e caracterizam o questionamento
central da pesquisa perante a minha propria producdo de sentidos inquietavelmente inundados
neste processo de escrita.

A partir dos pressupostos assumidos anteriormente, essa narrativa ndo possui uma
preocupacao estilistica temporal, historiografica ou literaria, mas sim mergulha em uma busca
pelos sentidos que os sujeitos da pesquisa atribuem a trama central a partir de alguns eixos
tematicos que fundamentam os argumentos e interpretacfes que realizei ao longo da pesquisa
enquanto intencionalidade conferida ao estudo.

Presumo que, a partir das narrativas dos professores colaboradores, sdo tecidas
caracteristicas da constituicdo de suas identidades que perpassam processos de experiéncias
que constituiram sentidos aos colaboradores e processos de socializacdo diversos que
marcaram sua formacao e suas relac6es sociais ao longo de suas trajetorias. Obviamente estes
dois processos se configuram como um direcionamento tedrico que articulo aos pressupostos
de Larrosa (2002) e Dubar (2005).
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Além disso, em corroboracdo com os pressupostos tedrico-metodoldgicos de Meihy
(2005) a respeito da Histdria Oral Tematica que foram assumidos neste trabalho, acredito que
a temética do trabalho me permite ressaltar uma série de temas de interesse que versam sobre
a problematica pesquisada.

Com estes pressupostos teoricos articulados, considero que as narrativas dos
colaboradores perpassam 0s seguintes eixos tematicos:

v'A infancia, enquanto experiéncias que marcaram os professores em sua
identidade referente a aspectos sociais, pessoais e familiares que o caracteriza
como sujeito e profissional;

v'As trajetérias que os colaboradores tomaram para se formarem enquanto
profissionais, que se constituem como um processo repleto de sentimentos,
interesses, dualidades e rupturas de suas trajetorias;

v'As experiéncias da formacdo académica, seja na graduacdo ou na poés-
graduacdo enquanto elementos que constituem, em parte, a identidade
profissional;

v'As experiéncias com a pratica docente e seus elementos direcionados para a
constituicdo da identidade docente;

v'O processo de socializagdo com a instituicdo, enquanto experiéncias que
constituem os sujeitos na sua relagdo com o contexto da universidade e suas
demandas profissionais;

v'Os processos de socializacdo com os sujeitos da formacdo de professores em

suas relacGes pessoais e/ou profissionais;

Acredito que estes eixos tematicos sdo, para mim, provocadores de uma reflexdo
para a constituicdo da identidade docente dos professores bacharéis que colaboraram com a
pesquisa, bem como o0s aspectos profissionais que eles narram em relacdo a formacdo de
professores. Assumir esses eixos como minha construcdo de sentidos a partir das narrativas
ndo limita as interpretacGes das mesmas, ao contrario, as coloca como alavancas capazes de

produzir diversas interpretacoes.

4.1 A infancia e seus significados: marcas e memarias da constituicdo dos sujeitos

A inféncia se constitui na trajetoria dos professores colaboradores como um espago

marcante para a vida de cada um e é repleta de caracteristicas singulares e de diversidade de
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historias. Acredito que a infancia assume um papel primordial na constru¢do da identidade
enquanto processo inicial de construcéo de sentidos a partir da socializacdo primaria.

Dubar (2005) refere-se a infancia como a primeira construgdo identitaria realizada
pelo sujeito enquanto ato de pertencimento e/ou de referéncia para 0 grupo ou contexto em
que 0s mesmos vivem. As experiéncias narradas pelos professores bacharéis retomam os
significados da infancia que lhe sdo marcantes, muitas vezes sem muitos detalhes, mas
vivéncias que 0s emocionam, tocam e 0S provocam em suas narrativas.

Compreendo que os professores colaboradores expressaram em suas narrativas atos
de pertencimento e referéncias contextualizadas a sua familia e as experiéncias e visfes de
mundo que os cercavam. Esses atos e referéncias sdo enaltecidos como uma forte producéo de
sentidos que foram reproduzidas e/ou rompidas ao longo de toda a trajetoria dos sujeitos, de
forma pessoal ou mesmo profissional.

Esses atos de pertencimento e referéncias socializadas na infancia construiram um
arcabouco de caracteristicas singulares para cada sujeito em seu processo biografico de
construcdo de identidade. Essas caracteristicas foram carregadas como marcas pessoais e
valores dos sujeitos ao longo de sua vida e inconscientemente reproduzidas nas diversas
instancias das relagcdes sociais e, a0 mesmo tempo, reconstruidas e ressignificadas pelas
experiéncias.

Cada professor trouxe em suas narrativas caracteristicas diferentes desse processo de
socializacdo e de producdo de atos de pertencimento e de referéncias da infancia, alguns de
maneira mais aberta e outros de maneira mais timida. Acredito que a maneira que cada um
narra a sua infancia ndo significa maior ou menor producéo de sentidos atribuidos por eles, ao
contrario, o préprio ato de narrar de maneira diferente pode representar caracteristicas
pessoais do sujeito construidas na infancia, reconstruidas e reproduzidas na vida adulta,
portanto, representa a sua singularidade.

Uma marca narrada em toda a trajetdria do professor Miguel, por exemplo, é o sonho
de infancia de ser um Paleont6logo. Esta experiéncia que cerca toda sua narrativa remonta a
uma série de referéncias da infancia que foram marcantes a ponto de, previamente, constituir-
se enquanto um ato de pertencimento profissional. O sonho, produzido por um contexto
historico e social e, a0 mesmo tempo, permeado pela subjetividade do professor Miguel,
construiu um processo de socializacdo que ndo sofreu uma ruptura clara ao longo de sua
trajetéria, mas o sonho de infancia foi reconstruido e ressignificado. Miguel materializou seu

sonho em realidade.
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Apesar do professor Miguel ndo explicar uma origem certa para essa vontade, ele
cita o filme Jurassic Park como uma referéncia. A dimensdo do “sonho” na constitui¢ao da
identidade profissional do professor Miguel, atrelada a essa referéncia, remete a uma estrutura
social caracterizada por elementos midiaticos e mercadoldgicos que se perpetuam no
cotidiano dos sujeitos como configuragdes culturais e assumem processos de legitimacéo de
uma sociedade de mercado.

Essas estruturas sociais as quais o professor Miguel atribui significado em sua
infancia sdo de um sonho impulsionado pela referéncia de um filme, relaciona-se a uma
conjuntura social que permeou o processo de socializagdo, profissional e pessoal, do
colaborador em sua infancia.

Diante dos pressupostos de Dubar (2005), o processo de socializacdo na infancia do
professor Miguel pode ter sido intermediado por um processo estrutural da sociedade
permeado pelo contexto das atribui¢cbes que as criancas e adolescentes, naquela conjuntura
geracional, tinham em relacdo a si, em relacdo aos outros e, consequentemente, em relacéo as
profissdes.

No caso do professor Miguel, os sentidos dessas atribui¢es construidas na infancia
permaneceram ao longo da sua trajetéria sem que houvessem processos de rupturas
completos, mas sim contextos que construiram e reconstruiram, mais tarde, a trajetoria
profissional do sujeito, sem que as atribuicGes e marcas profissionais do “sonho” fossem
perdidas neste processo.

O professor Miguel narra poucos detalhes sobre a sua familia, mas acredito que esta
posicao ndo significa que ele ndo atribui significados a ela em sua trajetoria. O colaborador se
mostrou timido e receoso quanto a assuntos mais pessoais na entrevista, que também sugere
caracteristicas pessoais do sujeito. Suponho que, num contexto de familia classe média no
qual cresceu, Miguel tenha alimentado e socializado o seu “sonho” enquanto processo
relacional na infancia que possibilitaram sua materializacao.

Enquanto para o professor Miguel a referéncia mais marcante de sua infancia foi esse
sonho, para o0s demais colaboradores a atribuicdo dos sentidos da infancia foram,
principalmente, construidos no ambito familiar e nos contextos relacionais, histéricos,
econbmicos e sociais que as experiéncias familiares tornaram-se referéncias, tanto para o
ambito profissional quanto para a construcdo de valores, posicdes e caracteristicas pessoais as
quais veremos a seguir.

A professora Alice narra sobre as suas caracteristicas pessoais na infancia, se

retratando como aquela aluna boa e obediente. A sua referéncia é o contexto relacional da
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familia, pois ela conta sobre a influéncia que o pai e a mae dela tiveram para que ela fosse
bem nos estudos. Os pais de Alice, prezavam por acompanhar e incentivar a filha a estudar.

Este valor atribuido aos estudos € um processo de socializagdo familiar em que Alice
constrdi e reproduz sentidos em sua trajetoria, reconstruindo-os nos diferentes contextos.
Conforme Dubar (2005) o processo de socializacdo ndo € solitario e a professora Alice expde
a experiéncia de seu pai, que a ajudava com a Matematica, e a mde, que a ajudava com a
leitura. A colaboradora constréi seus juizos e valores aos estudos enquanto ato de
pertencimento a sua propria familia.

Uma marca narrada pela professora Alice que ela considera como a melhor
lembranca da infancia é a leitura completa do primeiro livro. Ao narrar esta memoria
lembrando até do nome do livro, Alice atribui forte significado a esse processo de valorizagao
dos estudos na familia e o fato desta lembranca estar viva na memoria retrata o seu elo com o
presente, com o sentido que ela atribui a essa leitura como uma marca no presente e de como
ela valoriza o estudo e a leitura no presente, carregando essa postura em sua trajetoria.

Até certo ponto, assim como Alice, a professora Sophia também atribui significados
as relacdes familiares como cerne de um processo de socializacdo de grupo que valoriza 0s
estudos em sua trajetdria na infancia. Afinal, a colaboradora é filha de um Doutor em Fisica e
uma mie Mestre em Geografia e também seguiu a carreira académica. E um processo
socialmente construido em sua trajetéria, talvez de forma inconsciente, pois Sophia afirma
gque em certo momento ndo dava valor aos estudos dos pais, mas em outro momento, ela
atribui essa importancia a eles, em um processo de idas e vindas.

Diante dos pressupostos de Dubar (2005), a professora Sophia vivenciou um
processo de socializacdo atrelado a um contexto cultural do grupo familiar que construiu sua
identidade primaria na infancia, voltada para um teor académico. A colaboradora, mesmo que
inconscientemente, seguiu a mesma caracteristica académica em sua trajetdria profissional,
com suas singularidades de area, de tempo e de posicdes pessoais.

Além do atributo académico narrado pela professora Sophia em sua infancia, outras
duas marcas culturais sdo enaltecidas em seu processo de socializacdo primaria. A primeira €
0 contato com as artes, a musica e a pintura, atribuidos pelos significados construidos nas
viagens e nos contextos culturais da propria formacdo académica dos pais; afinal, a
convivéncia e 0 acesso a esses elementos culturais foram propiciados pelo contexto do lugar
onde a familia se encontrava e das experiéncias vividas em areas nobres do Rio de Janeiro e

Sdo Paulo, além de terem vivido no exterior por certo tempo. Essas marcas culturais se
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constituem como atos de pertencimento aos grupos aos quais o0s pais de Sophia pertenciam e,
consequentemente, a colaboradora também se inseriu.

A segunda marca cultural é relativa as atribuicfes existentes no processo relacional
da professora Sophia com os pais. Ao caracterizar a sua infancia enaltecendo que seu pai era
russo e sua mée era cubana, Sophia atribui significados a um processo de relacdo que a
constituiu com um temperamento forte, de uma pessoa que elogia pouco porque foi criada em
um processo de relacdo familiar que exigia mérito e que tinha poucos elogios.

Acredito que o processo de socializagcdo na infancia e, em especial no contexto
familiar, constréi significados que ficam presentes em toda a trajetéria dos sujeitos,
principalmente no que tange a um conjunto de caracteristicas pessoais e valores atribuidos na
relagdo com a familia. Esses significados, obviamente, podem ser construidos e reconstruidos
com o tempo e os demais processos de socializagdo, mas estdo enraizados nas posi¢oes dos
sujeitos diretamente ou indiretamente.

Além da professora Sophia, outro exemplo disso é o professor Davi que, além de
relatar que era uma crianga muito quieta e timida, caracteristicas que, acredito, o levaram a
dar poucos detalhes sobre suas relacfes familiares, atribuiu significados a sua infancia por
meio da musica e da influéncia que a mae dele teve neste processo de socializacgao.

Esse processo de socializagdo com a referéncia da mée, além de inclui-lo em um ato
de pertencimento a um grupo familiar por meio da caracteristica cultural da musica, constituiu
elementos para um conjunto de caracteristicas pessoais do professor Davi, no qual ele relata a
disciplina, a autonomia e a determinacéo como claros reflexos de sua relacdo com a musica e,
consequentemente, com seu grupo familiar.

No caso do professor Arthur, a familia e o contexto familiar se consolidaram de
maneira circunstancial como alavanca para uma ruptura nos processos de socializacdo de seu
grupo. Considerando o papel importante dos pais e familiares em sua trajetdria, Arthur narra a
sua postura resistente ao contexto e as particularidades em que viveu as experiéncias de sua
infancia e adolescéncia.

Arthur ndo consegue identificar o motivo que o levou a lutar contra as adversidades
da vida no campo, mas ele atribui sentidos a intensidade de sentimentos em relagcdo ao estar
na escola, ao estudar e ao conseguir se satisfazer estando ali. Para Dubar (2005) os elementos
cognitivos e subjetivos dos sujeitos perpassam 0s processos de socializacdo e se relacionam
de maneira diferenciada com as estruturas sociais dos grupos.

Mesmo em um grupo familiar e social em que a escola e o estudo nédo se constituem

como uma experiéncia social e cultural reproduzida ou que os grupos atribuem sentidos, o
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professor Arthur narra a sua resisténcia, fruto de um elemento que ele préprio desconhece,
mas relacionado ao sentimento de poder mudar, de querer mudar e de ndo se identificar com
aquele contexto para a vida toda.

Os pais de Arthur, dentro de suas possibilidades sociais, culturais e econémicas,
ajudaram no que puderam e, sobretudo, sabiam que o filho fazia aquilo para mudar de vida,
para ter outro caminho. O reconhecimento dessa caracteristica dos pais na narrativa do
professor Arthur expde que o colaborador ndo fala apenas das dificuldades que passou,
sobretudo realiza um processo de reflexdo sobre o contexto em que viveu e de que sua
familia, dentro de suas possibilidades, humildemente contribuiram para a mudanca de vida
que Arthur viveu.

Vi Arthur narrando essas experiéncias com os olhos cheios de 4gua, em um exercicio
de reconhecimento do outro, de sua familia em sua superacdo. Mesmo com um processo de
socializacdo pautado por uma superacao repleta de mérito, que de fato dele ¢é, o colaborador
ndo abre mdo de um conjunto de caracteristicas pessoais de humildade, que suponho trazer da
vida no campo, e que é refletida em sua postura ao narrar sobre sua historia.

Esta emocdo exposta pelo professor Arthur ao narrar suas experiéncias na infancia,
mostra como esse processo de ruptura o0 marcou e envolveu principalmente os sentimentos do
colaborador. Diante dos pressupostos de Dubar (2005), esses sentimentos dimensionam o
processo de construcdo da identidade para si no confronto para o outro, para a estrutura social
do grupo em que viveu e para a identidade ao qual visava.

Contudo, diante de tantos sentidos construidos a partir das narrativas dos
colaboradores, acredito que o dimensionamento dos processos de socializacdo vividos na
infancia se constituem como marcas conjunturais da identidade dos sujeitos que envolvem o0s
sentimentos provocados no ambito subjetivo; os valores produzidos e reproduzidos como ato
de pertencimento aos grupos; as referéncias sociais, culturais e econdémicas que possibilitam a
resisténcia ou a ruptura da identidade construida na infancia; e o desenvolvimento de
caracteristicas de cunho subjetivo e cognitivo — tracos da personalidade — que se relacionam a
individualidade dos sujeitos em seus atos e posi¢oes.

Compreendo que esta conjuntura de elementos que produzem sentidos a partir da
infancia dos sujeitos se configure como parte do processo de constituicdo da identidade dos
professores bacharéis e, principalmente, como elementos construidos em suas trajetorias que
se articulam com a sua constituicdo enquanto docentes formadores de professores, com seus
atos de pertencimento a docéncia e com sua mobilizacdo de conhecimentos para a formagédo

de professores.
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Com isso, justifico este eixo tematico enquanto uma das minhas producbes de
sentido para esta narrativa da pesquisa, pois 0s elementos que 0s sujeitos trazem de sua
infancia e das caracteristicas pessoais dela construidas sdo carregadas e reconstruidas ao
longo de toda a trajetdria, mas se fazem presentes como marca da relagdo entre o presente e 0
passado dos sujeitos em seu processo de construcdo da identidade.

4.2 A trajetoria para a profissdo: dualidades, rupturas, conflitos e interesses

Neste eixo de significado proponho refletir acerca das trajetérias narradas pelos
professores colaboradores que 0s levaram aos seus respectivos cursos e areas de formacéo,
suas referéncias nas experiéncias vividas e as circunstancias pessoais, profissionais, sociais,
culturais e econdmicas que marcaram a vida dos professores e suas escolhas conscientes e ndo
conscientes.

Acredito que este aspecto do processo de constituicdo da identidade profissional
problematiza os interesses, os conflitos, as rupturas e as dualidades vividas pelos professores
bacharéis nos processos de socializacdo, seja em sua vida pessoal ou em contextos sociais que
os levaram a sua formacao inicial, produzindo seus préprios sentidos em relacéo a profisséo e
seus atos de pertencimento iniciais ao curso e/ou a profissdo adotados pelos professores
bacharéis.

Conforme o0s pressupostos de Dubar (2005) e Rolddo (2005), a identidade
profissional relaciona-se diretamente com a trajetoria e a identidade social dos sujeitos.
Portanto, considero neste eixo tematico que o processo biografico dos interesses e contextos
que levaram os sujeitos as suas formacgOes iniciais constitui-se como um aspecto da
constituicdo profissional situado historicamente em sua trajetoria.

Estes processos e atos de pertencimento sdo reconstruidos com o processo de
socializacdo institucional e social na formacéo inicial, na pds-graduacdo e nas experiéncias
pessoais e profissionais que os sujeitos vivem, que tocam e marcam sua memoria e que 0S
constituem como sujeitos historicamente dimensionados aos seus contextos.

Contudo, avalio que este processo de construcdo dos primeiros atos de pertencimento
profissional se constitui como um momento de producdo de significados transitorios na vida
dos sujeitos, repletos de incertezas, de sentimentos e de interesses. Essa transi¢cdo ocorre,
diante das narrativas dos colaboradores, na reconstrugdo dos processos de socializacéo
vividos na infancia, contextualizados por circunstancias geracionais e histéricas que marcam

0s caminhos que os sujeitos decidem tomar enquanto ato de pertencimento profissional.
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Essa reconstrucdo, por sua vez, € transitoria porque os processos de formacao inicial,
de pés-graduacdo e de formagdo continuada estabelecem novos contextos em que seréo
articulados elementos profissionais e pessoais que reconstroem as identidades dos sujeitos nos
experiéncias relacionais e de conhecimento. A0 mesmo tempo, as marcas dos processos
anteriores se mantém vivas ao longo da trajetoria, o que discorrerei no proximo eixo de
significado.

Diante dessas reflexdes, argumentarei neste eixo sobre as referéncias narradas pelos
professores colaboradores neste processo de pertencimento profissional, as marcas dos
contextos familiares e sociais que influenciaram nos interesses dos sujeitos e dos sentimentos
envolvidos com as areas de atua¢do dos mesmos.

Na narrativa do professor Miguel é evidente que a marca trazida da infancia do
sonho de ser paleontologo permanece como a principal referéncia para os atos de
pertencimento socializados no processo transitorio. No entanto, a circunstancia familiar e
geracional do final de sua adolescéncia contextualiza uma redefinicdo temporaria de seu ato
de pertencimento profissional.

Miguel, que passou no vestibular aos 16 anos, expde em sua narrativa o conflito que
viveu e o0 levou a essa redefinicdo de interesses por conta da sua idade e dos sentimentos
relativos a sua familia, pois poderia estudar longe dela. Esta redefinigdo, que ndo suscitou na
desisténcia de seu sonho, causou uma crise de dualidades e interesses na sua trajetoria
profissional.

A decisdo pelo curso de Ciéncias Biologicas pelo professor Miguel foi feita segundo
os significados que ele atribuiu aos sonhos de infancia, no entanto, as dualidades do contexto
de formacdo que vivenciou o forcaram a uma crise do sonho frente a realidade do curso em
que estava. Seja pela ndo identificacdo com os pares, pois 0s colegas eram muito mais velhos,
pelo ndo pertencimento a proposta de uma Licenciatura, por aquele contexto geografico e
institucional ndo possibilitarem a ascensdo do sonho ou pelo conflito narrado com uma
professora da Psicologia da Educacéo.

Todos estes significados experienciados no processo de socializacdo do professor
Miguel reconstruiram o sonho de infancia e redimensionaram o0s atos de pertencimento
profissional do colaborador para uma decisdo consciente e planejada. Ou seja, acredito que
neste processo o sonho deixa de ser uma referéncia da infancia e passa a ser um processo de
formacdo profissional consciente, em reconstrugdo e reprodugdo, mas que ndo abandona a

marca de infancia construida na memodria.
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J& no caso da professora Alice, a construgdo dessa trajetoria transitoria mantém em
confronto elementos familiares, a referéncia de um professor, interesses pessoais pelo curso
de Matematica, um contexto socioecondmico e geografico que circunstanciou o processo e
uma posicdo socialmente construida de ndo querer ser professora.

Ao narrar as suas experiéncias sobre este momento transitério a professora Alice
atribui significados aos seus pais, a importancia conferida aos estudos e a referéncia a um
professor que contribuiu para um processo de socializacdo que potencializou 0s seus
interesses pessoais pela Matematica. Essa referéncia do processo de socializacdo constri um
ato de pertencimento a partir das experiéncias que tocaram Alice em seus contextos.

O ato de ndo pertencimento a docéncia, neste momento transitério de sua trajetéria, é
consciente e fruto dos processos de socializagdo vividos no curso de magistério. Para aquele
momento, Alice reproduz a influéncia do pai e, suponho, do contexto vivido por eles de que a
docéncia seria uma alternativa caso “nao desse certo” (Professora Alice). Essa reproducao é
historicamente constituida em sua trajetdria e ndo € estatica, mas sim transitoria.

Esse interesse pela area de Matematica se constitui com um processo articulado de
socializacdo desde a infancia, com a referéncia do pai, com o sentimento e afinidade
construidos socialmente pela area e permeados por um contexto de ndo pertencimento
momentaneo a docéncia e inclui, também, circunstancias geograficas de localizacdo e
condicdo socioecondmica da familia que possibilitaram que a colaboradora realizasse seu
curso em Séo José do Rio Preto. Todos esses significados que constituem a identidade da
professora Alice sdo transitdrios, pois reconstruidos posteriormente por outras experiéncias e
processos de socializacao.

De modo semelhante ao de Alice, o professor Davi narra suas experiéncias sobre
esse momento transitorio a partir dos significados construidos na infancia e reconstruidos pela
referéncia de uma professora e também o redimensionamento de suas afinidades com a area
de Quimica no ensino médio com o contexto socioecondmico da familia e as circunstancias
geogréficas da cidade de Ribeirdo Preto frente ao mercado de trabalho.

Da infancia, a narrativa de Davi atribui a -caracteristica disciplinada da
responsabilidade da formacdo musical que teve como o elemento que ele via sendo
reproduzido por uma professora de portugués. O colaborador expde sua fascinacdo ao ver a
professora exercendo o seu trabalho com rigor, seriedade e disciplina. O encanto e a afinidade
com essas caracteristicas no trabalho da professora fazem Davi refletir sobre os elementos que

ele acredita serem necessarios a um bom professor.
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Esses tracos marcantes na trajetéria do professor Davi enfatizam um processo de
reconstrucdo dos atributos que ele outorga a profissdo docente que articula uma série de
caracteristicas pessoais produzidas no processo de socializacdo na infancia e que sdo
redimensionadas em sua trajetoria. Esse redimensionamento € historicamente situado, porém
refere-se a uma intersecdo em sua narrativa em que o professor Davi traz para o presente essa
experiéncia socialmente construida em seu passado.

Ja& a narrativa da professora Sophia perpassa o sentimento de incerteza desse
momento transitério da trajetdria para a profissdo. As experiéncias culturais de sua infancia e
adolescéncia bem como o processo de socializacdo com uma familia que prezava o estudo, a
cultura e a formacao académica podem ser elementos que a tenham levado a essas incertezas,
ndo é possivel afirmar isso.

No entanto, a construcdo de sentidos que a colaboradora realiza em torno dessa
marca de incertezas em seus interesses refere-se a uma série de caracteristicas pessoais que
advém do confronto de suas experiéncias e suas vontades. Este processo de incertezas quanto
ao ato de pertencimento era mais nitido por cursos cuja natureza era humana e que a
professora gostava, como Direito, Jornalismo, Ciéncias Sociais, Letras e MUsica.

Ja o professor Arthur narra sua trajetoria a partir da reconstrucdo dos processos de
socializacdo vividos na infancia. Enquanto na roca superou as adversidades do contexto
familiar para conseguir estudar, na cidade ele viveu os desdobramentos dessa superacéo e
reconstruiu seus sentidos para um ato de pertencimento profissional.

O colaborador, no contexto em que viveu a infancia, ndo tinha dimensdo das
possibilidades que o estudo poderia Ihe proporcionar; sabia apenas que queria estudar. Os
processos de socializacao no trabalho, no qual um amigo que Ihe dava carona o apresentou a
universidade publica e, na escola, as relacbes que ele estabeleceu com o desafio da
Matematica, incentivado pelas visitas a universidade foram aspectos que o marcaram.

Essas marcas provocadas por um sentimento de descoberta foram propulsoras de
uma reconstrucdo dos sentidos e dos atos de pertencimento do professor Arthur. Nesta
trajetoria, o colaborador rompeu com a ideia subjetiva do “estudar para ser alguém na vida”
para uma realidade nova e concreta: de ter conhecimento para ser alguém na vida.

Essa ruptura em seu processo de construcdo da identidade ndo foi estatica e nem
mesmo definitiva. Arthur ainda carregava as marcas de sua historia, marcas que foram
redimensionadas naquele momento, mas que enfrentou 0s embaragcos do contexto

socioecondmico e as dificuldades para estudar, que trazia do ensino fundamental e médio.



143

Essa caracteristica pessoal de determinacéo em resistir as dificuldades que o contexto
implicava levou Arthur a iniciar o curso de Matematica, mesmo que por uma situacao ainda
circunstancial e que o préprio colaborador considera engracada. No entanto, essa experiéncia
marcante para o professor o0 emocionou no momento da entrevista, pois ele sente que esta
etapa vai além do seu mérito, implica em valores construidos a partir de muita luta pessoal,
sofrimento e angustias.

A referéncia pela area do curso se justificou pela afinidade que Arthur possuia em
consonancia com as caracteristicas de pouca concorréncia no curso de Licenciatura oferecido
na UNESP de Sdo José do Rio Preto. Mas ndo é possivel dizer que a decisdo tenha sido
consciente por ser ou ndo ser professor, visto que Arthur narra que o que motivou ele a fazer
Matematica era o desafio. O contexto de acesso ao curso o circunstanciou para a modalidade
de Licenciatura, mas os processos de socializacdo reconstruiram esses sentidos conferindo-lhe
mais clareza no ato de pertencimento ao curso de bacharelado.

Contudo, a partir das narrativas dos professores colaboradores, considero que o
processo de constituicdo da identidade profissional perpassa esse momento transitorio da
decisdo pela profisséo e pelo curso de formacdo inicial, no entanto, ele assume um aspecto de
ato de pertencimento temporario e/ou dinamico no processo biografico dos sujeitos.

As decisdes outorgadas pelos sujeitos, construidas e reconstruidas pelos processos de
socializacdo em articulagdo com os contextos geograficos, histéricos e geracionais, se
constituem como marcas mobilizadas pelo sentimento que as experiéncias conferiram ao
sujeito, mas sdo, sobretudo, um ato de pertencimento a ser transformado por outros processos
de socializacdo, muitas vezes incerto e dual.

Este momento transitorio confere singularidades nas narrativas dos sujeitos
direcionadas aos seus sentidos produzidos em relacdo a docéncia, sobretudo expdem os
aspectos sobre a docéncia que podem ser reproduzidos, transformados ou mesmo rompidos ao

longo dos sucessivos processos de socializacao.

4.3 As experiéncias formativas: referéncias, socializacdo e identidade

Para este eixo tematico argumento acerca das experiéncias formativas que o0s
colaboradores narram em sua trajetoria envolvendo processos de formacdo inicial, de pos-
graduacdo, das especificidades formativas de cada area e dos processos de formacgéo
continuada. Esses espagos formativos constituem elementos de socializacdo institucional e

pessoal, bem como referéncia formal para a identidade profissional.
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Acredito, fundamentado em Dubar (2005), que as experiéncias formativas se
constituem de processos de socializagcdo que ndo sdo isolados apenas ao ato de pertencimento
dos cursos. Obviamente € uma construgdo historico-biografica do sujeito e uma socializacdo
sucessiva e articulada & infancia, aos caminhos transitorios, aos contextos sociais e as
caracteristicas pessoais dos sujeitos. Significa que a formacdo é um elemento articulado a
trajetoria do sujeito e ndo é estatica e definitiva, pois depende da reconstrugdo de processos de
socializacdo anteriores e ainda pode ser reconstruida a posteriori por novos processos de
socializag&o.

Diante das delimitacbes desta pesquisa, 0 foco de interesse nas narrativas dos
professores bacharéis passa a ter importancia enquanto um dos elementos da trajetéria dos
sujeitos, articulados a diversos processos de socializagcdo. Todos os professores colaboradores
possuem em comum o elemento da formacao inicial no bacharelado em suas areas especificas
e a formacao na pos-graduacéo em cursos especificos de suas areas de atuacao.

Mesmo observando nas narrativas as limitagdes formativas do ponto de vista da
docéncia nos cursos de formacéo inicial e de pos-graduacdo — apontado nos referenciais de
Veiga (2005), Pimenta e Anastasiou (2005) e Masetto (2012) — as experiéncias formativas
foram expostas de maneira singular em cada trajetdria, provocando referéncias e reflexdes
diferentes para cada vivéncia nos seus respectivos processos de socializacéo.

Os atos de pertencimento dos sujeitos a profissao sdo reconstruidos em sua formacao
inicial de acordo com o contexto social e institucional, bem como sofrem rupturas ao se
depararem com a possibilidade de formacdo académica na pos-graduacdo. O que me intriga
neste processo sdo as dualidades das experiéncias formativas, pois a decisdo, em lugar da
atuacdo profissional como bacharel, de seguir a formacdo académica passa a ser um ato de
pertencimento, consciente ou ndo, de assumir a docéncia no ensino superior. Observo que
passa a ser um aspecto articulado e inerente as trajetorias.

Nas narrativas dos professores Arthur, Miguel e Davi expdem os conflitos
relacionados as primeiras dualidades no que tange ao ato de pertencimento ou nao aos cursos
de Licenciatura. Ja para as professoras Alice e Sophia, os atos de pertencimento a docéncia
passam a ser reconstruidos ao longo das experiéncias formativas.

O professor Davi, ao longo de seu curso de Doutorado fez uma complementacdo de
disciplinas que Ihe conferiram o grau de licenciado em Quimica. Essa informacdo somente
veio a tona no momento da entrevista, pois no questionario somente constava 0 seu curso de

bacharelado. Decidi manter a narrativa do professor Davi, pois essa caracteristica formativa se
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constituiu como um elemento processual das socializagdes que o colaborador viveu e ndo por
uma adesdo clara ao curso de Licenciatura.

Davi expde em sua narrativa a reconstrucdo de seu ato de pertencimento profissional
ao longo das experiéncias formativas, migrando de uma pertenca intencional da atuagéo do
quimico no mercado de trabalho para a reconstrucdo, por meio da socializa¢cdo, de seu ato de
pertencimento para a vida académica em um curso de p6s-graduacdo, que ele caracteriza
como sendo para a formacao de pesquisadores e ndo de docentes.

Esse processo de socializacdo do professor Davi se deve ao contexto cultural e
cientifico da universidade em que realizou sua formacdo. A cultura da iniciacdo cientifica,
segundo o proprio colaborador, redefiniu as expectativas profissionais e aquele mundo
académico da universidade, os professores, a pesquisa consolidada o tocaram e o
incentivaram para a reconstrucao de seu ato de pertencimento, voltado para a pds-graduacao.

Nas narrativas dos professores Arthur e Miguel, o confronto entre o0s interesses
profissionais e 0s atos de ndo pertencimento aos cursos de Licenciatura s@o significativos para
0s sujeitos. Para Miguel, uma série de caracteristicas ja narradas aqui que envolvem os
sentimentos do sujeito, as caracteristicas do curso e a situacao geografica impossibilitavam a
realizacdo do seu sonho de infancia, passando por uma reconstrucdo de sentidos para a sua
formacdo inicial.

Os processos de socializagdo em um contexto geogréafico e cientifico que permitiram
a realizacdo profissional na Paleontologia possibilitaram que o professor Miguel reconstruisse
os sentidos de seu “sonho” para um caminho profissional nitido: ser um paleontélogo por
meio dos cursos de mestrado e doutorado. No entanto, diante da realidade académica do
Brasil, Miguel narra que teve que “colocar na cabeca” que pra ser pesquisador também teria
que ser professor. Esse aspecto narrado pelo colaborador implica na ideia socialmente
construida na universidade e legitimada pela legislacdo de que a formacéo do professor para o
ensino superior € focada na formacéo do pesquisador.

O professor Miguel reconstruiu suas definicGes e interesses diante dos processos de
socializacdo vividos na graduacdo e na pés-graduacdo e de uma maneira consciente e
adequada ao contexto e estrutura universitaria passa a ter um ato de pertencimento em relacéo
a profissdo docente. Este ato nas experiéncias formativas ainda reproduz o ideal e o contexto
vivenciados e nao se configura, neste momento, como ato reflexivo a docéncia.

O professor Arthur, de maneira semelhante aos professores Miguel e Davi, narra o

contexto da instituicdo, da socializagdo com os professores e da produgdo de conhecimento
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para a pesquisa que o circunstanciou a deixar o curso de Licenciatura, além das condicbes
sOcio-econbmicas que permearam 0 processo.

Arthur expOe a disputa ideoldgica e as dualidades existentes naquele contexto entre
as modalidades de Licenciatura e Bacharelado no curso de Matematica daquela universidade.
O colaborador narra a sua experiéncia formativa e de como elas o levaram a reproduzir tais
dualidades pela influéncia dos professores, pela concorréncia entre os alunos e,
principalmente, por considerar que 0 bacharelado tinha mais “contetido” e se aprendia mais
Matematica.

A narrativa do professor Arthur expde, claro, a intencionalidade do préprio professor
ao querer se dedicar a formacdo do bacharelado e de ndo ter identificacdo, na época, com as
“disciplinas pedagogicas” da Licenciatura. A reconstrucao desse ato de pertencimento no
processo de socializacdo excluiu, naquele momento, a adesdo pela profissdo docente. A sua
ades@o era pelo trabalho matematico, era 0 que o tocava, o0 instigava e o fazia construir
sentidos para a profisséo.

Foi na pds-graduacao que Arthur reconstruiu seus atos de pertencimento profissional
rompendo com a expectativa profissional do matematico no mercado de trabalho e seguindo a
ideia de formacdo académica como pressuposto para a docéncia no ensino superior. O
professor atribui a esse processo como algo “natural” que aconteceu em sua vida, no entanto,
acredito que o processo de socializacdo vivenciado na pos-graduacdo, em que se tem a ideia
socialmente construida de que se prepara para 0 ensino superior, foi uma experiéncia
marcante para essa redefinicdo de interesses e sentimentos a profisséo.

Mesmo ndo concluindo o doutorado por uma série de contextos familiares e de
trabalho que levaram Arthur a um sentimento de desanimo com sua pesquisa, as experiéncias
formativas foram marcantes para as redefinicdes dos atos de pertencimento profissionais e
constituiram elementos biograficos de sua identidade, reconstruidos a posteriori.

Ja a narrativa da professora Alice, formada em Matematica no mesmo curso e
universidade que o professor Arthur, expde diferentes processos de socializacdo e diferentes
sentidos construidos pela colaboradora em sua experiéncia formativa. A decisdo, naquele
momento, pelo curso de bacharelado ja era um ato consciente de ndo querer ser professora.

A referéncia que a professora Alice traz marcada em sua trajetéria € a da reacdo
maravilhada que teve com as primeiras aulas do curso e de como aquilo a tocou para
reconstruir seus atos de pertencimento anteriores para uma tomada de decisdo consciente pelo

Curso.
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O processo de socializagdo institucional e pessoal posterior reafirmou a adeséo ao
curso de bacharelado em Matematica para a professora Alice e este contexto da experiéncia
formativa para uma definicdo pela pdés-graduacdo, como uma trajetria continua, inerente
aquele contexto.

A pos-graduacgdo foi o momento de uma experiéncia traumatica que marcou a vida
profissional e pessoal da professora Alice em que 0s processos de socializagdo romperam
completamente com os atos de pertencimento profissional que ela carregava em sua trajetoria.
Os sentidos construidos por essa experiéncia emocionaram a professora no momento da
entrevista, pois foi um processo de reflex&o e de decisdo que colocava em confronto todas as
expectativas anteriores e a pressao por uma carreira académica. A postura de ndo continuar o
doutorado, a principio, foi uma valvula de escape para a professora, ainda sem definicdes
conscientes de que ato de pertencimento ela construiria posteriormente.

A narrativa da professora Sophia expde 0s sentimentos de incertezas que ela viveu
frente ao processo de formacdo na graduacao, tanto no caminho transitorio para a graduacao
como no proprio conflito de interesses na area de Letras. O processo de socializagdo com o0s
professores e com a instituicdo, caracterizado pela colaboradora como com pouca
proximidade entre o aluno e o professor, foi reconstruido pela referéncia da sua professora
orientadora, que a inspirou como docente e que ela associa com a relagcdo proxima que ela tem
com seus alunos hoje.

Mas também, no caso da professora Sophia, é na pds-graduacéo que as experiéncias
formativas reconstroem os atos de pertencimento profissionais para se pensar a academia
como forma de acesso a profissdo docente no ensino superior. Este ato de pertencimento é
conscientemente definido para a colaboradora diante da autonomia que teve nessa experiéncia
formativa, do sentimento de alegria que tinha em estudar o que queria e, sobretudo, dos
conteudos “tedrico e pratico” que ela narra que influenciam as suas aulas hoje.

Contudo, as experiéncias formativas, seja na graduacdo, no bacharelado ou na pos-
graduacdo, articulam-se biograficamente aos sucessivos processos de socializacdo pessoal e
institucional dos sujeitos. Tanto o bacharelado quanto a pds-graduacdo ndo Sd0 processos
isolados e constroem atos de pertencimento profissionais dindmicos e situados perante o
contexto das instituicGes e da vida dos colaboradores. Constituem experiéncias repletas de
emocOes, traumas, decisbes, incertezas, superacOes e realizacbes que sdo inerentes a
constituicdo da identidade destes professores.

Avalio que had uma lacuna na pesquisa quanto as experiéncias formativas

argumentadas aqui, visto que as narrativas dos colaboradores ndo subsidiam argumentos sobre
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as especificidades que constituem o processo formativo nas areas especificas de cada sujeito.
Acredito que estas singularidades configuram outros aspectos de socializa¢do institucional e
pessoal que marcam as trajetorias e os atos de pertencimento especificos dos profissionais.
Esta lacuna ja era evidente, pois foi definido que a pesquisa ndo delimitaria uma area de
conhecimento ou curso, pois interessava a natureza do processo de constituicdo docente como
um todo. Assumir essa lacuna também € um ato de problematizacdo para novas pesquisas.

Um outro aspecto das experiéncias formativas, que é narrado pelos colaboradores € a
formacdo continuada. Conforme os pressupostos de Vasconcelos (2012) e Rold&o (2005), a
formacdo continuada pode ser entendida, no caso da profissdo docente, como elemento para a
reflexdo das especificidades da fungdo docente e como ato de pertencimento profissional aos
conhecimentos, metodologias e teorias inerentes como meio de reconstrucdo da
profissionalidade para a atuagdo docente no ensino superior.

Conjecturo que as narrativas dos professores colaboradores trazem elementos em
comum sobre a formagéo continuada que retratam a estrutura formal e institucionalizada para
0 desenvolvimento dessa experiéncia formativa. S&o narrados os seguintes elementos: que 0s
espacos formais de formacéo continuada para o ensino superior sdo de pesquisa como a p0os-
graduacéo, os congressos e as publicacGes cientificas; que as universidades pouco promovem
programas institucionais que fomentem a formacdo continuada; e que existe um grande
desafio em vencer as barreiras dos departamentos e instituicdes burocraticas para que haja um
didlogo coletivo frente a atuacdo profissional docente. Esses elementos sdo claros nas
narrativas dos professores colaboradores e corroboram com os limites estruturais da formacéo
de professores para o0 ensino superior apontados por Masetto (2012) e Pimenta e Anastasiou
(2005).

Considero, no entanto, para além destes elementos formais da formacdo continuada,
gue os sujeitos colaboradores enriquecem o debate dessa experiéncia formativa por meio da
reflexdo a partir dos processos de socializacdo que vivenciam e 0s tocam na pratica docente e
esse processo de questionamento e reconstrucao das experiéncias docentes redimensionam 0s
seus atos de pertencimento profissionais em referéncia a uma adesdo profissional a docéncia
socialmente construida. A este processo, pessoal e repleto de dualidades e conflitos na

trajetdria dos professores bacharéis, argumento o proximo eixo de significado.
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4.4 Narrando as préticas docentes: formacdo de professores, experiéncias e socializacao

As experiéncias com as praticas docentes emergem significativamente nas narrativas
dos professores bacharéis pesquisados, cada um com suas singularidades. Os colaboradores
relatam como as experiéncias docentes 0s marcaram em sua trajetoria provocando reflexdes,
rupturas, redefinicdes e novos olhares para a docéncia.

Para este eixo tematico, argumento a respeito dos processos de socializacdo vividos
nas praticas docentes, nas experiéncias narradas que mais marcaram a constituicdo
profissional destes professores e de como estas marcas reconstroem os atos de pertencimento
dos sujeitos em suas trajetorias e os redimensionam para uma adesdo profissional a docéncia,
mesmo que com certos limites.

As narrativas dos professores bachareis expdem diversos aspectos singulares que
suas reflexdes a partir da pratica docente e do processo de socializagdo em sala de aula
marcam as suas constituicdes profissionais, conflitam suas experiéncias formativas e
reelaboram os conhecimentos mobilizados em sua atuacéo profissional.

Além dos pressupostos de Dubar (2005) para argumentar acerca dos processos de
socializacdo que os professores vivem em seu trabalho com seus alunos em sala de aula,
introduzo a esse eixo de significado as discussdes de Rolddo (2005), Shulman (2005) e
Vasconcelos (2012) a respeito da mobilizacdo de conhecimentos para a formacdo de
professores e da adesdo desses conhecimentos enquanto especificidades profissionais que
constroem atos de pertencimento.

O professor Miguel, ao narrar as suas primeiras experiéncias docentes, enaltece o
papel do estdgio docente realizado na pds-graduacdo e o confronta com sua primeira
experiéncia efetiva como docente. O colaborador atribui significados diferentes aos contextos
de sua relacdo com os alunos, pois enquanto no estagio possuia uma turma grande e apatica,
no magistério superior, com uma turma menor e como docente da disciplina, essa relacdo com
os alunos foi mais préxima.

O ato de pertencimento que o professor Miguel reconstruiu nesse processo referiu-se
a adesdo profissional que o papel social exigia dele. Enquanto estagiario ele ndo se sentia
docente, ndo produziu sentidos para a docéncia e se considerava apenas um “auxiliar”. O fato
formal e institucional de assumir a regéncia de uma disciplina conferiu-lhe atributos de
pertencimento a docéncia.

Ele se sente professor no processo de socializagdo com os alunos, pois sdo os alunos

que atribuem a ele o papel de professor ou de estagiario em sala de aula, com rela¢bes
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pessoais e de poder diferenciadas que o fazem reconstruir seus préprios atos de
pertencimento. Miguel ainda reconstrdi seu ato de pertencimento ao ser professor, pois, ao
contrario do estagio, ele podia ir além do “dar aulas” e atuar na orientagdo a pesquisa €
atividades de extensdo e isso o faz sentir-se professor no ensino superior.

O professor Miguel narra ainda que suas primeiras experiéncias docentes, seja como
estagiario ou como professor, foram “ficeis” ou “naturais”. Estes atributos narrados pelo
colaborador para além da relagio com os alunos problematizam os conhecimentos
mobilizados para estas experiéncias, ndo deixando claras as referéncias para esse processo,
mas conjecturo que esta atribuicdo refere-se ao dominio do conteido e as suas experiéncias
formativas da graduacdo e da pds-graduacao.

Ao narrar as suas aulas, Miguel atribui sua organizagdo a um processo que ele chama
de “raciocinio” em que o contetido deve ser organizado em uma sequéncia tanto na aula
como no semestre, com todos os conhecimentos articulados para que o aluno ndo veja a
disciplina de forma fragmentada. Estes atributos sdo elaboracdes proprias do professor,
construidas a partir de suas experiéncias, para a mobilizacdo do conhecimento na relacao
professor-aluno, ou seja, os contextos fazem com que o professor reelabore na pratica os
conhecimentos de acordo com as finalidades que o proprio professor estabelece.

O professor Miguel, ao narrar seu processo avaliativo, expde um conflito que vive na
mobilizacdo dos conhecimentos para a formacéo de professores, pois, segundo ele, estar na
licenciatura tem sido uma justificativa para ser pouco exigente com o conhecimento do
contetdo e os proprios alunos trazem isso de sua formacdo. Para o colaborador, a
desvalorizacdo da licenciatura esta relacionada a esse processo e que sem o conteldo o
professor ndo realiza uma transposicao didatica no ensino basico.

Diante de um contexto que o professor Miguel afirma que os alunos ndo estudam e
ndo se esforcam, de uma critica ao conteudo e de que qualquer processo de avaliagcdo
diferente é tido como uma forma de o professor “ndo dar aula”, o professor avalia a partir de
provas e seminarios, 0 que me parece ser um processo avaliativo que ele viveu em sua
graduacao.

O colaborador realiza reflexdes sobre a especificidade da atuacdo profissional que
compete a docéncia, no entanto, suas experiéncias profissionais e formativas ndo Ihe
conferem todos subsidios para reelaborar também sua pratica docente, mesmo assim, 0
professor Miguel atribui processos de reflexdo que lhe conferem atos de pertencimento a
profissdo docente em um conflito entre os conhecimentos que mobiliza e as reflexdes que o

sujeito realiza a partir delas.
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J& a professora Sophia possui um processo singular das experiéncias docentes, pois
deu aula de linguas estrangeiras desde os 14 anos de idade. A colaboradora narra que sempre
sentiu um peso enorme de responsabilidade ao dar aula e que naquela época percebeu que
para conviver com esse peso na profissao é preciso ter conhecimento do contetudo. A
professora constrdi seu primeiro ato de pertencimento a profissdo a partir dessa relagdo do
conhecimento para dar aula.

Ao longo de sua trajetdria, a professora Sophia atribui novos sentidos a esse ato de
pertencimento afirmando que a partir do momento que o professor tem contetdo é que ele vai
reelaborar as formas de lidar com esse conhecimento ou mesmo a partir dele é que o professor
pode agir de forma mais “inesperada” em sala de aula. Essas atribuigdes sdo construidas
biograficamente e pressupdem um processo de reflexdo a partir da atuacdo profissional da
docéncia.

A professora narra uma experiéncia docente que viveu na educacdo basica e a
relaciona com a sua pratica docente hoje na formacdo de professores. Sophia descreve sua
experiéncia numa escola de periferia do ensino basico em que sofreu diversos conflitos pela
diferenca dos contextos de aula e de graduacdo que ela tinha até entdo e da realidade que o
ensino basico possui. A colaboradora, ao afirmar que traz esse exemplo aos seus alunos na
licenciatura hoje, atribui um ato de pertencimento a formagdo de professores construida no
processo reflexivo da pratica docente.

Sophia reforca em sua narrativa que foi o teor pratico das experiéncias docentes nas
aulas de linguas, na educacdo basica e nas universidades particulares que contribuiram para
que ela mobilizasse 0s seus conhecimentos como professora. Para a colaboradora, as
experiéncias formativas sempre foram voltadas para a pesquisa e sempre foram muito
“solitarias”. Essa narrativa refor¢a a construcdo consciente de seus atos de pertencimento a
docéncia a partir da mobilizacdo dos conhecimentos na experiéncia docente e nas marcas que
elas deixam em seu processo de constituicdo da identidade.

A professora Sophia narra ainda sobre os processos de socializacdo em sala de aula
que a fazem reconstruir conhecimentos sobre os alunos e sobre o contexto de sua atuacao
profissional. A colaboradora atribui a um contexto geracional as dificuldades que enfrenta em
sala de aula na formacdo de professores, pois, segundo ela, os alunos se dedicam pouco aos
estudos, até por terem que trabalhar o dia inteiro e estudar a noite e, além disso, tratam o
professor de uma maneira informal que atrapalha o conteddo em sala de aula.

Em suas aulas, ela admite que suas caracteristicas pessoais a fazem exigir uma

formalidade na relagdo dos alunos que muitas vezes eles ndo tem com outros professores e
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isso causa certo conflito. A professora acredita que faz uma “prova dificil” para que o aluno
participe da aula, pois, para ela, aquele aluno que participa e faz as leituras ndo possui
dificuldades. Acredito que esse processo de socializagdo pode remeter a um processo
influenciado por suas caracteristicas pessoais e por seus proprios processos de socializacdo
vividos na infancia e por ela narrados, em que a disciplina e o rigor com os estudos estiveram
sempre presentes. Este ato de pertencimento a docéncia refere-se tambeém as caracteristicas
pessoais construidas no processo biografico do sujeito.

Assim como a professora Sophia, o professor Davi também atribui as suas primeiras
experiéncias docentes como professor do ensino béasico como o momento em que teve a
oportunidade de mobilizar seus conhecimentos como docente e refletir sobre as diferencas dos
conhecimentos escolares e dos conhecimentos académicos que mobilizou em suas
experiéncias formativas. O colaborador afirma que vé hoje que sua pés-graduacdo nao tinha
nenhuma preocupacao formativa para o professor do ensino superior e sua mobilizacdo de
conhecimentos.

Apesar de que em meio a esse processo 0 professor cursou uma complementacao de
disciplinas para a licenciatura, os sentidos que marcam a trajetoria do professor Davi
relacionam-se com as experiéncias em sala de aula, pois, segundo ele, na sala de aula é que o
professor tem o desafio de lidar com os alunos, com as estratégias e com o conhecimento do
conteddo.

No processo de socializagcdo com os alunos em sala de aula o professor Davi narra
um conflito que vive em sua pratica docente, semelhante ao narrado por Sophia, frente ao
contexto formativo que os alunos trazem do ensino basico e que compromete a formacéo
deles no ensino superior. Ao mesmo tempo o colaborador expde a sua prépria dificuldade em
ndo saber lidar com esse conflito, pois afirma ndo ser preparado para isso e que busca sempre
avaliar se os alunos conseguem estabelecer nas suas aulas os conhecimentos basicos minimos
que o professor acredita serem necessarios para a formacao profissional do aluno.

Neste Gltimo aspecto, o professor Davi reconstréi seus atos de pertencimento a
profissdo docente a partir dos processos formativos que viveu em sua trajetdria, admitindo
que ndo possui formacdo para lidar com esse contexto em sala de aula, entdo, sua atuacao
profissional é direcionada aos “contetidos minimos” que, a partir de suas experiéncias, o
professor Davi julga necessario.

A mobilizacdo de conhecimentos narrada pelo professor Davi expde que, para 0S
conhecimentos escolares que seus alunos vao mobilizar na educacgdo basica, sdo necessarios

alguns “ganchos” ou “comentarios” sobre procedimentos praticos especificos da area de
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Quimica. Mas o colaborador atribui significados ao momento da aula como 0 momento de
formar um profissional com “rigor” e que sdo nos projetos como o PIBID ou com 0s estagios
que os alunos desenvolvem o “olhar” para o ensino médio. Nessa narrativa do professor ¢
exposto que, mesmo em um contexto de reflexdo para a docéncia, o colaborador reproduz atos
de pertencimento oriundos de sua experiéncia formativa em que o conhecimento do contetido
é diferente da formacéao para ser professor.

Sdo sentidos construidos e reconstruidos biograficamente na trajetéria do professor
Davi, mas que no confronto dos elementos formativos e dos contextos da pratica resistem em
suas experiéncias docentes algumas caracteristicas da formacdo bacharelesca. Essas
caracteristicas sdo narradas sem uma preocupacdo formal e estratégica clara de desenvolver
elementos que construam outros conhecimentos para a formacéao de professores articulando os
conteudos a outros elementos formativos.

Ja o professor Arthur narra sobre suas primeiras experiéncias docentes em
universidades particulares de S&o Paulo. O colaborador faz referéncia a forma que os
professores davam aula em sua graduacdo, dizendo que era “fazer a conta no quadro” ¢ que
quando tentou repetir esse modelo em um contexto de uma universidade particular ndo
conseguia, tanto por dificuldades proprias quanto dos alunos.

O professor expde o seu processo de reflexdo e de mudanca de estratégias para lidar
com suas préprias dificuldades e mobilizar os conhecimentos dos alunos por meio de
desafios, reconstruindo nos processos de socializagdo com os alunos a sua atuagdo
profissional, caracterizando novos atos de pertencimento.

Arthur narra que sente hoje em suas aulas a necessidade de justificar a importancia
daqueles contetdos para a atuacao profissional dos alunos, pois ndo teve isso em seu curso de
graduacdo. Essa referéncia para mobilizar os conhecimentos em sala de aula foi reelaborada,
segundo o colaborador, em suas proprias vivéncias praticas, tanto nos empregos em que usava
a Matematica Aplicada quanto nas préprias experiéncias em sala. Esse processo de mudanca,
que o professor narra ser continuo em suas aulas, pressupdem um processo de reflexdo que
Ihe confere uma adesdo as praticas como ato de pertencimento profissional, de reelaboragédo
dos conhecimentos mobilizados por sua atuacéo.

O professor Arthur atribui a sua formacdo certa incerteza para lidar com a
mobilizacdo de conhecimentos para a formacdo de professores. O colaborador expbe que
tenta, por meio de seminarios e de explicagbes dos alunos no quadro, explorar 0s
conhecimentos didaticos do contedo. Para o professor é importante saber que esta formando

professores e pensar sua aula com esse propdsito, no entanto, o professor ndo tem certeza se
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faz o correto em suas aulas. Este processo, a meu ver, coloca o professor Arthur em um ato de
pertencimento a docéncia consciente de sua atuagdo e também de seus limites formativos.

Arthur também narra as dificuldades que tem enfrentado no processo de socializagao
com os alunos e na mobiliza¢do dos conhecimentos do conteudo, pois, segundo ele, os alunos
entram com muitas dificuldades trazidas do ensino médio e que nem os professores e nem a
instituicdo estdo preparados para lidar com esse aluno e trabalhar projetos para a superagédo
desses problemas. O professor narra a respeito de suas tentativas que falharam e o quanto isso
é frustrante e, a0 mesmo tempo, a instituicdo tem dialogado pouco e definido poucas politicas
para o trabalho com esses alunos e, principalmente, para manter esses alunos no curso.

Acredito que esse processo de reflexdo acerca de sua atuacdo profissional envolve
varios elementos de socializacdo que entram em conflito: com os alunos, com a instituicéo,
com sua propria experiéncia formativa e com 0s conhecimentos reelaborados a partir de sua
trajetoria. Esse processo amplo de reflexdo que o professor Arthur realiza, mesmo sem uma
formacdo especifica para a docéncia, constroi atos de pertencimento as especificidades e
realidades préprias da fungédo docente.

O professor Arthur narra que as barreiras que enfrenta do ponto de vista institucional
para a universidade como um todo mas, sobretudo, para a formacdo de professores tem o
deixado frustrado com a docéncia, em ver que a formacdo dos seus alunos poderia ser melhor.
Porém, o colaborador atribui a frustracdo enquanto um significado do ser professor, pois
segundo ele, ser professor € viver alegrias e decepcdes, mas € o inconformismo que o
alimenta frente as dificuldades que existem na prética docente.

Ja a professora Alice narra a respeito de como as experiéncias docentes que teve em
universidades particulares reconstruiram seus conhecimentos mobilizados para a docéncia a
partir de uma relacdo conflitante com os alunos no processo de socializacdo em sala de aula,
rompendo drasticamente a sua trajetoria e levando-a, hoje, a trabalhar com a area de Educacéo
Matematica.

A narrativa da professora Alice atribui fortes significados as experiéncias que a
marcaram durante o comec¢o de sua atuacdo docente para elementos profissionais construidos
e conflitados no processo de socializacdo com os alunos. A colaboradora, que transitou da
certeza de ndo querer ser professora para a necessidade de trabalho em uma circunstancia da
sua trajetdria, expde as dificuldades que teve para atuar como docente e de como aquelas
mudangas marcaram sua ruptura profissional.

Alice expde suas experiéncias e as duvidas que a cercavam com elementos praticos

da atuacdo docente, como planejamento, avaliacdo e curriculo. Elementos da atuacéo
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profissional docente que, até entdo, sua formacgdo ndo Ihe fornecia subsidios para reelaboracdo
no trabalho com a instituicdo. As primeiras referéncias que a colaboradora narrou para a
superacdo desses desafios eram os modelos que vivenciou na sua graduagdo e a ajuda dos
colegas da universidade.

O mais marcante na narrativa de Alice é o processo de socializacdo com os alunos
em um contexto de universidade particular: eles queriam ser professores e exigiam dela
conhecimentos além do contelldo matematico. As marcas que a colaboradora traz em suas
narrativas com perguntas feitas pelos alunos, provocacdes e desafios vividos nessas
experiéncias docentes enfatizam as reflexdes acerca da atuagdo profissional para a construcao
de novos atos de pertencimento a docéncia.

As lembrancas detalhadamente narradas por Alice enfatizam os sentidos produzidos
por ela e as rupturas construidas na pratica de sua adesdo pessoal e profissional a docéncia.
Essa ruptura reconstroi seus processos de socializagcdo mas, sobretudo, redimensionam 0s
interesses da professora para uma nova area do conhecimento matematico, buscando
elementos tedrico-praticos que pudessem subsidiar as necessidades da atuacdo docente que ela
viveu naquele contexto da universidade particular.

Essa reelaboracdo da mobilizacdo dos conhecimentos para a formacao de professores
na trajetoria da professora Alice foi um processo longo, de adeséo pessoal, porém, provocado
e alimentado por um contexto e seus sucessivos processos de socializacdo que colocaram em
conflito os seus valores profissionais e 0s sentidos que até entdo ela atribuia a docéncia.

Ao narrar estes elementos reflexivos para as suas experiéncias docentes com a
Educacdo Matematica hoje, numa universidade publica, a professora Alice expde a sua
angustia em ver que os alunos ndo a provocam como na universidade particular, ndo exigem
mais dela, pois segundo ela ndo ha um interesse por parte da maioria dos alunos, mesmo
estando em uma licenciatura, em serem professores.

Essa angustia sentida pela professora Alice também reconstr6i 0os conhecimentos
mobilizados por ela para a formacdo de professores no contexto da universidade publica. A
colaboradora narra que precisa “marcar terreno” e mostrar que “sabe matematica” no processo
de socializacdo com os alunos, pois precisa desconstruir conceitos matematicos para depois
serem reelaborados para o ensino na educacdo basica. Essa relacdo de tentar “convencer” o
aluno que somente o conteudo por si s6 ndo é suficiente para formar o professor perpassa
também, segundo a narrativa da professora Alice, de convencer os alunos que eles estdo em
um curso de Licenciatura e de essas prerrogativas sao importantes para a especificidade da

profissdo a qual exerceréo.
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Nesse processo de socializagdo conturbado e cheio de angustias para a professora
Alice, a meu ver, constitui-se como um processo biogréfico de conflito dos atos de
pertencimento profissionais construidos e reconstruidos ao longo do tempo. Esses sentimentos
Ihe conferiram novas adesfes pessoais a profissdo e, a0 mesmo tempo, conflitam as marcas do
seu processo formativo e de suas outras experiéncias docentes.

Diante dos significados atribuidos pelos professores bacharéis as suas experiéncias
docentes, aos processos de socializagdo com os alunos na sala de aula e a mobilizacdo de
conhecimentos para a formagdo de professores, acredito que 0S sujeitos constroem e
reconstroem seus atos de pertencimento a profissdo docente a partir dos sentidos que o0s
mesmos atribuem, conscientemente ou ndo, as reflexdes das praticas docentes reelaboradas e
efetivadas nos processos de socializagao posteriores.

Este processo continuo de reflexdo a partir das praticas realizadas no processo de
socializacdo merecem uma ressalva: o0 processo de formagdo continuada. A formacéo
continuada para a docéncia na formacgdo de professores complementa esse processo, que
segundo Roldao (2005), é um processo de formalizacdo dos conhecimentos profissionais que
envolvem pressupostos teoricos, cientificos, pedagogicos e sociais proprios da docéncia que

ndo séo elaborados somente na pratica, mas com a pratica.

4.5 Ser professor no ensino superior: aspectos da socializacéo institucional

Com este eixo de significado argumento sobre os sentidos atribuidos pelos
colaboradores da pesquisa aos processos institucionais engendrados no contexto de sua
constituicdo profissional docente. Isto significa que os processos de socializacdo e atos de
pertencimento as especificidades da funcdo docente no ensino superior vao além das
experiéncias profissionais e dos processos de socializacdo em sala de aula e na trajetoria dos
professores.

Conforme os pressupostos de Dubar (2005) e de Rolddo (2005) a constituicdo
profissional dos sujeitos perpassa o processo de socializacdo em relacdo as estruturas e formas
institucionais, bem como as proprias instituicbes podem atribuir identidades aos sujeitos a
partir dos seus papeis sociais. Nesse sentido, 0s processos relacionais com as instituicdes
podem reconstruir os atos de pertencimento dos sujeitos conforme a maneira de viver 0s
sentidos do trabalho articulados ao processo biografico e contextualizados pelas demandas da

instituicdo.
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Considero que as instituicdes de ensino superior, por meio de sua estrutura
legitimada sistematicamente, conferem aos professores a partir de suas titulacfes e cargos
uma atribuicdo identitaria: de docente do magistério superior. Essa identidade conferida pelo
“outro” estd enraizada no processo relacional e produz sentidos diferentes aos sujeitos, um
sentido formal e institucional.

Enquanto ato de pertencimento, os professores bacharéis assumem essa identidade
atribuida institucionalmente e produzem sentidos ao seu trabalho como docentes,
pesquisadores e gestores no ensino superior na relacdo com as instituicdes e com os pares
profissionais. As narrativas evidenciam essas experiéncias com o trabalho burocrético das
universidades, com as demandas frente aos eixos de ensino-pesquisa-extensdao, com a
indissociabilidade do exercicio profissional docente na instituicdo com o realizado em casa ou
mesmo seus conflitos com a estrutura organizacional das universidades.

As experiéncias narradas pelo professor Davi expdem o sentimento de que ele
estivesse “trabalhando mais do que devesse” devido as demandas institucionais que envolvem
a atuacdo profissional docente nas universidades. A angustia apresentada pelo colaborador é
de que a carga horaria de reunides, muitas vezes com pouco resultado objetivo para o
trabalho, atrapalham o andamento de suas atividades de pesquisa e extensdo.

Mesmo refletindo e se policiando frente ao tempo de trabalho, as vezes de trés
periodos diarios, o professor Davi se sente um pouco negligente com o acumulo de funcdes
burocréticas. O colaborador narra que busca o equilibrio entre as demandas profissionais, mas
que nem sempre consegue cumpri-las.

O professor Davi, conforme suas experiéncias contadas e suas caracteristicas
pessoais assumidamente disciplinar e rigidas, tem no processo de socializagdo com as
demandas institucionais de sua atuacdo profissional um conflito que o deixa com uma
sensacdo de negligéncia com seu trabalho. O professor reconstroi seu ato de pertencimento
profissional marcado por essa sensa¢do no ensino superior e esse conflito individual na
relacdo com a instituicao.

Esse processo de socializacdo também acontece com a professora Alice que expde
ainda mais sua angustia por ndo conseguir realizar seu trabalho da forma que gosta, pela falta
de tempo e pelo excesso de carga horéaria de reunides e trabalhos burocraticos. Nem mesmo a
professora se sente a vontade de ficar um dia sem responder e-mails, até mesmo nos
domingos, para que ndo acontega uma “tragédia”.

Alice se sente triste por ndo conseguir pesquisar como queria. Em meio a este

processo de socializagdo com as demandas burocraticas da institui¢do, a colaboradora narra a
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dificuldade que se tem em dividir os trabalhos burocraticos com os colegas. A valorizagdo da
pesquisa e das publicacbes em detrimento do ensino, da gestdo e da extensdo faz com que
muitos colegas ndo assumam a gestdo, sobrecarregando os demais.

No caso da professora Alice sdo atribuidos alguns significados ao trabalho
burocratico como um elemento de seu trabalho que, ao ver as demandas institucionais e na
falta de pessoas para assumi-las igualmente, a colaboradora tem um sentimento de assumir
mais tarefas prejudicando outras facetas do seu trabalho. Mesmo refletindo e passando por
conflitos com o processo de socializagdo com a instituicdo, a professora tem uma adeséo a
esse trabalho que reconstrdi seus atos de pertencimento, assumindo e reproduzindo o lado
burocratico de sua funcdo pelas demandas institucionais.

Ja a professora Sophia expde que tem se afastado das fungbes burocraticas
demandadas pela instituicdo para se dedicar as orientacdes e para se dedicar as suas atividades
individuais sejam profissionais ou com a familia. A colaboradora ainda atribui a sua
sinceridade enquanto um ponto de conflito com as pessoas na atuacgao profissional em relacéo
a instituicdo, pois segundo ela as pessoas ndo estdo acostumadas a “serem objetivas”.

Sophia atribui significado ao trabalho “cansativo” que o professor tem que realizar
na instituicdo e fora dela, bem como com o tempo que despende com suas atribuicdes. No
entanto, a colaboradora tem a sensacdo de que este esforgo ¢ compensado pela “liberdade
intelectual” que ser professor no ensino superior possibilita aos sujeitos. A colaboradora
reelabora os sentidos de seu trabalho a partir das posi¢cbes que toma no processo de
socializacdo com as demandas institucionais, construindo seus atos de pertencimento
profissional.

Os professores Arthur e Miguel assumem um processo de socializagdo com a
instituicdo ainda mais intensificado, pois ocupam cargos administrativos que no contexto da
instituicdo assumem um papel centralizador em suas atividades profissionais. Os dois
professores narram a experiéncia de lidar com as demandas do cargo e ainda com as
demandas de ensino-pesquisa-extensao.

No caso dos dois professores, o processo de socializacdo vai além do aspecto
burocratico da atuacdo no ensino superior, pois assumir esses cargos centrais significa
também assumir novos atos de pertencimento para além da docéncia, mas que a0 mesmo
tempo ndo destitui ou diminui a especificidade docente em seu trabalho.

O professor Miguel reconhece em sua narrativa as dificuldades e os limites que o
trabalho burocréatico implica em sua atuacdo profissional, que sdo semelhantes as dos outros

professores. No entanto, assumir um cargo de coordenador de um centro cultural e cientifico
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de Paleontologia é um processo de adesdo pessoal a um trabalho que envolve o seu sonho de
infancia e lhe confere reconhecimento, tanto dos pares como da instituicdo. Com isso, 0
processo de socializagdo produz sentidos para um ato de pertencimento profissional aquela
conjuntura de demandas por uma adesao pessoal consciente.

Essa caracteristica da adesdo pessoal ao cargo também € atribuida pela narrativa do
professor Arthur, que se reconhece no cargo administrativo que ocupa e reconstroi seus atos
de pertencimento com outras referéncias de sua trajetéria. O colaborador assume gostar e se
sentir bem ocupando o cargo e que sua relacdo com trabalhos administrativos anteriores o faz
se identificar com as atribui¢cbes, mesmo reconhecendo os excessos de trabalho e o quanto
isso o atrapalha na atuacgéo profissional docente.

O professor Arthur expde ainda o quanto as experiéncias como gestor foram
significativas a ponto de ele rever a sua gestdo e compreender o trabalho e o discurso dos
sujeitos a sua volta. Além disso, expbe os conflitos que o afligem em relacdo ao espaco que
0s cursos de licenciatura, que ele representa, possuem na universidade.

No processo de socializagcdo com a instituicdo o professor Arthur reconstroi seus atos
de pertencimento e assume, mesmo em seu cargo de gestdo, uma defesa no ambito
burocrético aos cursos de formacéao de professores e a sua importancia para a universidade. Os
conflitos que o professor narra demonstram as suas angustias frente ao lugar em que esta —um
curso de Licenciatura em Matematica — e a politica institucional da universidade que, segundo
ele, prioriza pouco os cursos de licenciatura. Esse conflito que o cargo proporcionou no
processo de socializacdo do professor Arthur redefiniu sua adesdo ao grupo de professores da
licenciatura e, de certa forma, as especificidades de suas funcdes profissionais.

Diante dos significados atribuidos pelos professores bacharéis as suas relacbes com a
atuacdo no ambito institucional, considero que o aspecto da adesdo pessoal, as demandas da
universidade, que cada sujeito lida de maneira singular em seu processo de socializacéo,
perpassam pela constituicdo profissional dos sujeitos. Cada professor atribui seus
significados, suas preferéncias e suas prioridades reproduzindo as demandas institucionais
e/ou estabelecendo conflitos com essas demandas.

Este processo constréi e reconstrdi, no ambito biografico dos sujeitos, os atos de
pertencimento profissional aos diferentes aspectos do ensino superior e, principalmente,
colocam os professores, devido a falta de tempo, em uma auto-avaliacdo de sua atuacdo

profissional frente aos aspectos de ensino-pesquisa-extensdo-gestao.
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4.6 Ser bacharel e ser professor formador de professores: a construcdo de uma

identidade caracterizada pela ambivaléncia e dualidade

Neste eixo de significado final desta narrativa, ndo busco um resultado final, mas
procuro construir um argumento, uma ideia ou uma producéo intelectual de sentido para essa
narrativa. Para 1isso, evoco, primeiramente, 0s versos de Fernando Pessoa que
intencionalmente iniciaram as narrativas dos professores bacharéis, provocando o leitor a
pensar 0S processos Vvividos, sentidos e narrados por aqueles sujeitos, cada um com sua
singularidade de sentidos. Os versos do poeta portugués retratam a diversidade na identidade,
a brincadeira com os sentidos diferentes produzidos na singularidade humana e, portanto, caso
seja necessario ao leitor, recomendo a retomada de seus versos em cada uma das narrativas
para embarcar comigo nessa producao de sentidos!

Tendo em vista os versos de Fernando Pessoa (Entre o Sono e o Sonho) que abriram
esse espaco de protagonismo da narrativa de Miguel, o “sonho” constitui quem ele se supoe
ser em toda a sua historia (sua vida ideal), sem perceber, ao longo do processo, que as
margens de “um rio sem fim” estd sua trajetéria embrenhada por uma relacdo de
pertencimento a docéncia (sua vida real). Permeado por um contexto de infancia, de trajetoria,
de formacéo, de trabalho, de reflexdo, de instituicdo e de posicionamento e valores pessoais,
Miguel tem em sua constituicdo profissional a marca, rememorada a todo momento, de um
“sonho” de infancia que o mesmo acredita ter realizado e que se sente satisfeito por isso. No
entanto, acredito que o colaborador ndo realizou este “sonho” de maneira completa, pois
conscientemente sabe que exerce uma funcédo singular de professor, com suas especificidades,
o que Miguel ndo sabe ¢ que o “sonho” dele foi reconstruido e, para tal, faz parte do processo
a reconstrucdo de seu pertencimento profissional.

Ja os versos de Fernando Pessoa introdutorios a narrativa da professora Alice (O que
me doi ndo €), evocam 0s sentidos que a colaboradora expfe para as suas angustias e suas
dores enquanto ato de pertencimento profissional que “ha no coragdo” queixando-se em seu
processo reflexivo sobre a docéncia das “coisas lindas que nunca existirdo”. A narrativa
produz sentidos para uma auto-reflexao profissional, assim como Pessoa, estivesse analisando
intelectualmente as suas relagdes profissionais, produzindo marcas indefinidas da realidade
que ela almeja para a sua profissdo. A sua vida e seu pertencimento profissional é permeado
por essas dualidades, pela necessidade de uma busca racional para as suas angustias ainda que
tenha uma compreensdo consciente de que talvez nunca encontre uma saida para esse

processo.
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No caso da narrativa do professor Arthur, iniciada com o0s versos de Pessoa
(Atravessa esta paisagem o meu sonho) remonta a producdo de sentidos para uma ruptura
vivenciada na trajetoria do colaborador. O poeta brinca com a realidade vivida e a realidade
almejada enquanto Arthur, em seu processo de socializagdo, rompe com suas realidades
passadas para uma constituicdo profissional movida pela insatisfacdo, por uma caracteristica
de relutar contra a realidade que o cerca. Os muros e as paisagens que Arthur vive hoje em
sua profissdo eram inimaginaveis em seu passado, no entanto, ndo satisfeito com a realidade
profissional que o cerca, visa e luta por outra realidade.

Os versos de Fernando Pessoa que antecedem a narrativa de Sophia (Isto)
introduzem as caracteristicas pessoais fortes da colaboradora expressadas nas narrativas que
envolvem a sensibilidade artistica e a0 mesmo tempo a necessidade que Sophia sente em
racionalizar seus sentimentos e, para ela, essa racionalizacdo é que a constitui enquanto

'9’

pessoa e profissional. Pessoa, ao enunciar “sentir, sinta quem 1€!” joga para o leitor o poder
da interpretacdo da mesma forma que Sophia assume suas caracteristicas pessoais fortes em
sua atuacdo profissional, as racionaliza e lanca, no processo de socializacdo, a interpretacédo
de seu ato de pertencimento para quem convive com ela.

Na narrativa do professor Davi introduzida por versos de Fernando Pessoa (Qualquer
Musica) sdo expostas as marcas da musica em seu processo de socializacdo desde a infancia
em que suas caracteristicas pessoais de disciplina e rigor, construidas em sua relacdo com a
mausica, permeiam hoje seu processo de pertencimento profissional. Essas marcas carregadas
em sua trajetéria sdo reproduzidas em sua experiéncia formativa e profissional enquanto
eximias representacdes dos sentidos, da calma e das certezas que a musica conferiu-lhe
enquanto disciplina e rigor.

A minha intersecdo nas narrativas dos professores bacharéis por meio dos versos de
Fernando Pessoa sdo provocacdes e interpretaces minhas para os sentidos ambivalentes e
duais que as narrativas me permitem argumentar. Ao defender uma identidade caracterizada

* o pressuposto da

pela ambivaléncia, busco na semantica do termo ‘“ambivaléncia”
coexisténcia de dois sentidos ou aspectos diferentes, opostos ou ndo. Os sentidos produzidos
pelos colaboradores em suas narrativas ndo os determinam e nem os excluem de processos de
construcdo de uma identidade entre o ser bacharel e ser professor formador.

Acredito que é a oposicdo e a contradicdo nos processos de socializacdo que 0s

constituem como sujeitos e dimensionam seus sentidos para uma identidade profissional. S&o

* FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Dicionério da lingua portuguesa. 5. ed. Curitiba: Positivo, 2010.
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atos de pertencimento que ndo abandonam a sua marca do bacharelado e da pos-graduagao
sem formacdo pedagogica e nem de sua trajetdria pessoal, mas reconstroem novos sentidos
para a docéncia como sua profissdo nos sucessivos processos de socializagdo vividos.

Os sujeitos se constituem ao longo de sua trajetdria e ndo deixam de ser bacharéis e
nem deixam de ser professores formadores. S&o legitimados oficialmente pelos cargos que
ocupam e titulos que possuem, sobretudo, ndo deixam de produzir e reproduzir sentidos para
seus atos de pertencimento sejam como bacharéis/pesquisadores ou como professores
formadores de professores.

N&o € a natureza do cargo e a formacdo que determinam ser ou ndo ser professor
formador, esses sdo elementos do processo. Sobretudo, séo as produgdes de sentidos por meio
de atos de pertencimento construidos nos processos de socializagdo que marcam a sua
identidade profissional pela docéncia e ao mesmo tempo pelo profissional bacharel, de
maneira consciente ou ndo consciente das especificidades profissionais que diferenciam as
modalidades de atuacao.

Para aléem dos sentidos como ato de pertencimento a docéncia enquanto profissao,
mesmo mantendo a identidade caracterizada pela ambivaléncia entre ser bacharel e ser
professor formador, € importante que o0s sujeitos reelaborem também formalmente os
conhecimentos necessarios para a profissdo docente, reconhecendo os valores e sentidos na
pratica, mas reconstruindo-os diante das especificidades formais da profissdo docente.

Isso significa dizer que existe uma dualidade entre a identidade caracterizada pela
ambivaléncia construida biograficamente pelos sentidos dos sujeitos e a identidade
profissional formal, para aquele sujeito que formalmente realizou cursos de Licenciatura ou
processos de formacdo profissional continuada para a docéncia — 0 que nao significa que os
sujeitos que fizerem estes cursos produzam sempre sentidos e atos de pertencimento para a
docéncia.

Essa ambivaléncia de sentidos de uma identidade para si — produzida
biograficamente pelas experiéncias no processo de socializacdo e pelo préprio sentimento de
pertencimento profissional a docéncia — esbarra em um processo de identidade para o outro —
conferida e legitimada por uma série de conhecimentos profissionais formais que conferem
pressupostos cientificos, didaticos, pedagogicos e sociais para um grupo de sujeitos que se
intitulam profissionais da docéncia.

Esta nogdo de identidade caracterizada pela ambivaléncia e de sua dualidade com a
identidade profissional formal vai ao encontro dos pressupostos de Dubar (2005) e Roldao

(2005). Mas vejo que também vai além destes autores ao caracterizar especificamente a
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constituicdo profissional dos professores bacharéis que vivem na ambivaléncia de sentidos
para o profissional bacharel e pesquisador ao qual foi formado e para a docéncia como
atuacdo no magistério superior e na formacao de professores.

No entanto, mesmo com as producdes de sentidos ambivalentes que constituem
profissionalmente os professores bacharéis desse estudo, vejo que é preciso estabelecer alguns
pressupostos comuns que as experiéncias narradas pelos colaboradores permitem realizar
enquanto ressalvas a producdo de sentidos. Isto é, considerar que os professores bacharéis
produzem atos de pertencimento a docéncia, mas que esse processo também se revela com
alguns limites.

O primeiro, é de considerar que no processo de formacdo continuada, seja como
uma politica institucional ou como processo de adesdo pessoal a profissdo, os professores
bacharéis tem a oportunidade de reelaborar seus conhecimentos segundo 0S pressupostos
teoricos, cientificos, didaticos e sociais especificos da profissdo docente. Ou seja, ndo € a
graduacéo e a titulacdo propriamente ditas que conferem a profissionalidade docente segundo
0s pressupostos de Rolddo (2005) e nem mesmo s6 a producao de sentidos para a docéncia na
pratica. O processo de constituicdo profissional perpassa a producéo de sentidos para a adeséo
a docéncia, mas também perpassa assumir 0s pressupostos formais da funcéo docente, sejam
eles por meio da formacdo inicial, da pos-graduacéo ou da formacao continuada.

O segundo é de que a pratica docente foi narrada como mobilizadora de
conhecimentos para a formacdo docente, como ato de pertencimento profissional e como
exercicio da profissionalidade pelos professores bacharéis. No entanto, a pratica narrada nao
implica necessariamente na pratica efetiva realizada pelos professores para a mobilizacédo de
conhecimentos para a formacdo de professores. E importante que os atos de pertencimento
profissional docente sejam direcionados na formacdo dos professores formadores para a
consciéncia na pratica de que estdo formando professores para o ensino basico e que a
mobilizacdo de conhecimentos perpassa, sobretudo, o conteudo e que a partir dele se
constroem os conhecimentos especificos para a atuacao docente.

O terceiro é que a relacdo com os alunos narrada pelos professores bacharéis reflete
um contexto geracional que conflita com a pratica docente dos colaboradores, pois segundo 0s
professores, os alunos chegam nas licenciaturas reproduzindo um sistema que vem do ensino
médio, chegam despreparados, com dificuldades de aprendizagem que os professores do
ensino superior ndo conseguem e ndo sdo preparados para lidar, o que reforca o processo

continuo de formagédo e reflexdo como cerne para a atuacao profissional docente.
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4.7 Consideragdes finais para esta narrativa

Esta narrativa construida a partir de significados atribuidos pelos professores
bacharéis articulados a minha intencionalidade enquanto pesquisador e a pressupostos
tedricos admitidos ao longo da pesquisa buscou, por meio de eixos de significado, argumentar
e interpretar a constituicdo dos bacharéis enquanto docentes e as mobilizacdes de
conhecimento dos mesmos como professores formadores de professores.

Acredito que esta narrativa, a0 mesmo tempo que cumpre o seu papel frente ao
processo de pesquisa, se mostra também limitada por trés elementos: primeiro, nem todos os
significados e experiéncias de cada sujeito foram trabalhados, pois cada um poderia ser o
cerne de uma pesquisa inteira; segundo, a minha interpretacdo e producdo de sentidos &
situada temporal e espacialmente, ou seja, talvez amanha esse processo Vvivo de escrita estaria
presente em mim de outra forma; por ultimo, a interpretacdo do leitor para as narrativas dos
professores bacharéis também representa outros processos vivos, eminentes, que podem ser
ampliados ou terem outros direcionamentos para além dos meus.

Este reconhecimento dos limites desta narrativa € um exercicio proprio meu
construido por meio dos pressupostos que a pesquisa qualitativa me incumbem e diante da
minha preocupacdo de ndo apenas uma terceira pessoa no processo de pesquisa, mas ser um
sujeito ativo do processo de pesquisa.

Defendo aqui, entdo, que ndo é possivel afirmar nem mesmo que os profissionais no
momento das entrevistas sdo 0os mesmos profissionais hoje. Nao € possivel afirmar que
sempre a producdo de sentidos sera ambivalente, pois ela é produzida no processo biogréafico
de cada sujeito. Contudo, é possivel afirmar que os professores bacharéis, os professores
licenciados, eu e vocé que Ié e interpreta a sua maneira este texto, estamos em um processo
continuo de sucessivas socializacdes e que, para nos constituirmos profissionalmente a
docéncia, precisamos pensar, sentir e viver o ser professor em articulacdo entre 0s nossos
sentidos, os sentidos dos outros e as instancias profissionais formais que constituem este
arcabouco repleto de interpretacdes. Ou seja, vivemos em uma inquietude e uma incerteza
eterna, mas que nos move e que nos faz vivos!

Na proxima pagina inicio um curto capitulo em que convido ao leitor a pensar,
interpretar e socializar sobre as chegadas e partidas deste estudo, implicacdes que

problematizamos ao longo da pesquisa.
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LICENCA POETICA: NOSSA NARRATIVA PARA ALEM DAS NARRATIVAS

E assim chegar e partir

Sao s6 dois lados da mesma viagem

O trem que chega é 0 mesmo trem da partida
A hora do encontro é também despedida

A plataforma dessa estacao

E a vida desse meu lugar

E avida...

Encontros e despedidas
(Milton Nascimento e Fernando Brant)

Ao introduzir os versos da musica “Encontros e Despedidas™ nesta tltima etapa do
texto, pretendemos presumir essa pesquisa como um processo de chegadas e partidas, de fins
e recomegos em si proprios. Uma tentativa de reunir 0 nosso processo interpretativo da
pesquisa e problematizar questdes inacabadas, implicacfes e ideias que denotam a
contribuicdo académica do nosso estudo, mas a0 mesmo tempo abre as portas para novos
processos de pesquisa, por nds e pelos nossos leitores.

O objetivo fundamental da pesquisa foi: investigar e compreender aspectos da
trajetdria formativa e do processo de constituicao da identidade de professores bacharéis que
atuam em cursos de licenciatura. Para desenvolvé-lo no processo de pesquisa procuramos
estabelecer um didlogo com os professores bacharéis que atuam em cursos de licenciatura na
cidade de Uberaba-MG por meio de suas narrativas, tendo como pressuposto teorico-
metodologico a Historia Oral Tematica.

Realizamos um levantamento de dissertacGes e teses que mostraram trés aspectos que
tém sido discutidos no ambito das pesquisas com professores bacharéis: a) a formacdo do
professor bacharel ndo subsidia as necessidades da pratica docente, necessitando de formacao
continuada; b) os conteddos e saberes especificos das areas de conhecimento possuem forte
relacdo para os professores bacharéis tendo em vista as tensbes dicotbmicas do processo
formativo; c¢) os professores bacharéis produzem e reproduzem técnicas e aspectos da
docéncia que ndo aprenderam em sua formacdo profissional, mas sim, em sua trajetoria
formativa e enquanto sujeito.

A partir das narrativas dos sujeitos construimos nossos préprios significados a fim de
argumentar e compreender 0 processo de constituicdo da identidade dos professores bacharéis

e a sua mobilizagdo de conhecimentos para a formacdo de professores. Como base para esta
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compreensdo construimos 0s seguintes eixos tematicos a partir das narrativas: a) a infancia e
seus significados; b) a trajetoria para a profissdo; c) as experiéncias formativas; d) as
narrativas sobre as praticas docentes; e) os processos de socializacdo institucional.

Por meio destes eixos de significado construidos a partir das narrativas dos
professores bacharéis elencamos aspectos, caracteristicas e elementos que constituem o0s
processos singulares da identidade dos sujeitos; contextualizamos as experiéncias de suas
formacdes, seus conhecimentos mobilizados, sua atuacdo e seus atos de pertencimento
profissional; e enaltecemos os significados, sentidos, trajetérias, emocdes e experiéncias que
0s sujeitos constroem e reproduzem em seus processos biograficos.

Consideramos que as singularidades expressas nas narrativas dos professores
bacharéis expdem as dindmicas sociais, pessoais e institucionais vividas biograficamente que
nos remete a compreender seus processos de constituicdo profissional como uma conjuntura
socio-historica permeada pelos elementos citados nos dois ultimos paragrafos. Uma
articulacdo entre os processos vividos (sentidos — para si) e 0s processos conferidos
socialmente (para 0s outros e para as instituicdes), conforme os pressupostos de Dubar.

Mas € impossivel tentar uma sistematizacdo curta aqui sobre esse processo
exatamente por considerd-lo como processo singular e Unico dos sujeitos que envolve tantas
circunstancias variaveis biograficamente. Entretanto, convidamos o leitor a pensar as
implicacdes que este estudo promove enguanto contribui¢fes académicas para os estudos em
educacdo, para o0 ensino superior, para a formacéo de professores ou especificamente para as
pesquisas com professores bachareis. Sdo implicacdes transitorias, limitadas e que podem (e
devem) ser reconstruidas daqui pra frente pelos processos de pesquisa sucessores a este. S&o
implicacdes que envolvem elementos dos levantamentos que fizemos, das narrativas dos
colaboradores da pesquisa e de nossa propria interpretacdo articulada ao processo que

vivenciamos neste estudo. Vejamos!

12 Implicacdo: Admitir a dualidade e ambivaléncia dos processos de constituicdo da

identidade profissional dos professores bacharéis

A partir dos referenciais de Dubar (2005) e de Larrosa (2002) em articulacdo com as
experiéncias narradas pelos colaboradores da pesquisa, essa implicacdo sugere pensarmos que
os professores bacharéis sdo sujeitos historicamente situados e constroem, assim como

qualquer sujeito, seus atos de pertencimento nos processos de socializagdo que vive e néo
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apenas em sua formacéo, atribuindo sentidos as marcas e sentimentos que suas lembrancas e
sua atuacado profissional provocam.

Admitir a sua identidade caracterizada pela ambivaléncia é admitir que eles séo
bacharéis pela formacdo e pelos sentidos que atribuem ao seu processo de trajetéria
profissional e, sobretudo, também s&o conscientemente professores formadores, pois atribuem
sentidos aos seus atos profissionais e sdo legitimados pelos cargos e titulagdes que possuem.
Essa atuacdo profissional consciente ao ser professor formador de professores provoca
reflexdes e angustias aos professores bacharéis nos processos de socializacdo em sala de aula
e no desenvolvimento de sua profissionalidade no &mbito institucional.

Frente aos sentidos construidos nas narrativas dos professores bacharéis hd um
processo de constituicdo de uma dualidade em suas identidades profissionais, que corrobora
com os pressupostos de Dubar (2005), entre a identidade constituida por essa ambivaléncia de
sentidos (identidade para si) e a identidade docente conferida institucionalmente ou
formalmente (identidade para o outro). Ou seja, os professores bacharéis conflitam com esse
processo formal de identidade para a docéncia que pressupde um conjunto de linguagens,
técnicas, conhecimentos tedricos, didaticos e sociais conferidos pelas especificidades
institucionais para o exercicio do magistério.

Contudo, o processo de constituicdo da identidade dos professores bacharéis perpassa
essa ambivaléncia e essa dualidade, provocando conflitos, resisténcias e/ou rupturas nos
processos biograficos singulares dos sujeitos. Esta implicacdo confere alguns processos
especificos aos professores bacharéis e acreditamos que as mesmas podem ser aprofundadas

cientificamente e problematizadas em ambito cientifico, formativo, politico e institucional.

2% Implicacao: Refletir criticamente sobre a dicotomia entre os cursos de Licenciatura e

Bacharelado

Esta implicacdo € construida a partir dos referenciais de Pimenta e Anastasiou
(2005), Veiga (2005), Gatti (2010) e Masetto (2012) articulados ao levantamento de teses e
dissertacdes bem como as narrativas dos colaboradores da pesquisa. Acreditamos que a
dicotomia entre Bacharelado e Licenciatura perpassa significados que vdo além dos
determinismos de “graduacdo com ou sem formagdo pedagdgica”. Significa que ambos sdo
processos formativos com suas especificidades e fung¢des sociais e formam especificamente

seus respectivos profissionais.
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E posto pela legislacdo vigente na LDBEN bem como pelas matrizes curriculares,
objetivos e ementas as fungdes de formacdo profissional de cada modalidade, sendo o
Bacharelado voltado para a formacao técnica e tedrica para ser profissional/pesquisador em
uma area especifica e a licenciatura técnica e teorica para ser profissional/professor de uma
area especifica. No entanto, essas distingdes sdo permeadas pelos processos biograficos dos
sujeitos e por circunstancias diversas que conturbam os processos formativos e a atuagéo
profissional.

Admitimos, com isso, que 0 processo formativo que perpassa a dicotomia entre
Bacharelado e Licenciatura ndo é determinante, ou seja, ndo significa que o bacharel ndo
possa ser professor ou mesmo que a formacdo pedagdgica garanta ao licenciado todos os
sentidos e conhecimentos para a adesdo profissional a docéncia. Ao contrario, ambos sao
processos sucessivos de socializacdo que constituem biograficamente os atos de
pertencimento profissional dos sujeitos, ou seja, bacharéis podem ser professores bem como
licenciados podem n&o atribuir atos de pertencimento a docéncia.

No entanto, frente a esse processo, ndo podemos desconsiderar que, assim como para
ser um bacharel em determinada area s@o necessarias diversas especificidades formativas e de
atuacdo, as quais o licenciado ndo possui, para o bacharel ser professor também s&o
necessarias algumas especificidades profissionais. Nos fundamentamos em Rolddo (2005) e
Pimenta e Anastasiou (2005) para admitir que os pressupostos formativos do Bacharelado ndo
contemplam, por si sO, especificidades formativas para a docéncia, ou seja, por mais que o
processo profissional dos professores bacharéis seja relativizado pelos atos de pertencimento a
docéncia e pela pratica, a docéncia pressupbe um conjunto de linguagens, técnicas,
conhecimentos didaticos, teorias e pressupostos sociais e psicoldgicos que envolvem a
atuacdo docente.

Os professores bacharéis em suas narrativas relatam os conflitos formativos e as
situacbes em sala de aula em que ndo se sentem preparados para lidar ou ndao possuem
seguranca para tal, mobilizando apenas os conhecimentos construidos na préatica. 1sso nédo
significa dizer que os professores que possuem formacdo pedagdgica ndo passam por esses
conflitos. Mas acreditamos que os processos formativos para a atuacdo docente no ensino
superior devem perpassar, na pds-graduacdo e nas politicas de formacdo continuada, 0s
pressupostos tedricos e praticos que conferem especificidades a docéncia enquanto profissao
instituida, desestigmatizando a ideia de que “qualquer um pode ser professor” ou de que

“basta ter o conteudo para ser professor”.
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32 Implicagdo: Problematizar as especificidades da adesdo a area especifica de atuacéo e

dos seus conteudos para a docéncia na formacao de professores

As narrativas dos professores bachareis atribuiram fortes significados aos
pressupostos e referéncias pessoais, marcadas nas trajetorias dos sujeitos, a adesdo as
especificidades das areas de conhecimento aos quais se formaram. Diante dos pressupostos de
Dubar (2005) e Larrosa (2002) as marcas e referéncias que os sujeitos carregam de sua
infancia, do processo de relacdo com a familia ou com amigos ou mesmo de circunstancias
especificas vividas constroem uma conjuntura de caracteristicas pessoais e de circunstancias
econdmicas, sociais e geograficas que os levam as areas especificas de formacao.

Acreditamos que os processos formativos nas areas especificas sdo diferenciados e
perpassam diversos aspectos, delimitacdes e objetivos de cada area. Por isso acreditamos que
os professores bacharéis se formam e constituem suas identidades de maneiras singulares e
diferenciadas de acordo com os processos de socializacdo institucional e pessoal no contexto
das diferentes areas, com diferentes contetdos, diferentes objetivos e diversidade de
pensamento filoséfico, metodoldgico, profissional e cientifico de cada area de conhecimento.

Essa diversidade confere atributos, valores e experiéncias também diversificados aos
sujeitos, pois os professores bacharéis também falam enquanto profissionais de sua area, ou
seja, do lugar e grupo aos quais ele se constituiu biograficamente e que o legitima
formalmente em ambito institucional.

As narrativas dos professores bacharéis expuseram um conflito que os tém
angustiado no processo de socializagdo com os alunos: a especificidade do conteddo. Os
professores bacharéis, em corroboracdo com o que as teses e dissertacdes que levantamos tém
mostrado, carregam como marca formativa a preocupagdo com o conhecimento do contetdo.
Os colaboradores relataram que tém enfrentado um conflito geracional com os alunos, que
segundo eles possuem desinteresse e problemas no processo de aprendizagem. Também
enfrentam um conflito institucional com as licenciaturas, visto que o curriculo ou mesmo a
conjuntura do contexto dos cursos, forcam os alunos e até mesmo os professores a
acreditarem que na licenciatura ndo deve haver um contetido aprofundado.

Esses conflitos expostos pelos professores bacharéis enaltecem a necessidade de
expandir as reflexbes deste estudo para as especificidades do conteddo e dos processos
formativos em cada area e/ou curso para compreender melhor esses processos de socializa¢do
em que os pressupostos formativos do professor formador sdo confrontados com a préatica

docente e o curriculo nos cursos de licenciatura. Nosso reconhecimento aqui é de que essas



170

reflexdo seja expandida, visto que ndo nos preocupamos com as especificidades da &rea nesta
pesquisa, mas com os pressupostos do processo de constituicdo da identidade dos professores

bacharéis como um todo.

42 Implicacdo: Defender que os professores e a instituicdo assumam protagonismo em

politicas e didlogo para a formacao continua do professor formador

Acreditamos que atos de pertencimento construidos biograficamente que defendemos
anteriormente ndo subsidiam todas as especificidades que envolvem a profissionalidade
docente na sua conjuntura de atuacdo, a qual envolve aspectos teoricos, cientificos, didaticos,
metodologicos, psicologicos e sociais, conforme os pressupostos de Dubar (2005) e Roldéo
(2005). Pensamos que 0s processos de formacdo continuada, que nos parecem um elemento
consensual desde o levantamento de teses e dissertacdes, ndo Sdo casuais ou pontuais, séo
continuos enquanto processo formalizado para a identidade profissional na trajetoria dos
sujeitos.

Ou seja, acreditamos que o processo de formacdo continuada perpassa um duradouro
e consistente espaco de socializacdo de conhecimentos profissionais e ndo € um ponto final
por si s6, é uma reconstrucdo continua da adeséo profissional, ndo s6 dos bacharéis, mas de
todos os professores em qualquer nivel ou organizacao de ensino.

Esta implicacdo significa pensarmos que nem a formagcéo inicial, nem a formacéo na
pos-graduacdo e nem a formacdo continuada séo elementos com fins em si mesmos, mas sdo
processos articulados e sucessivos que constroem e reconstroem os atos de pertencimento dos
sujeitos.

Como os professores constroem seus atos de pertencimento biograficamente,
envolvendo varios elementos pessoais além da formacdo, defendemos que eles também
assumam o protagonismo de sua formacdo continua e processual biograficamente enguanto
ato consciente de reconstrucdo de suas proprias funcdes profissionais, seja como docente ou
em qualquer outra profissdo. E assumir, sentir e viver o melhor e o pior de cada face da
atuacdo profissional em um processo de sentidos para si em socializacdo com o outro, ou seja,
um ato consciente de adesdo pessoal.

Mas os professores ndo estdo sozinhos, se relacionam e vivem em contextos sociais e
historicos e, por isso, a instituicdo — partindo das singularidades para um nivel local e, entdo,
para o nivel de politica publica — articula-se a esse processo de assumir conjuntamente o

protagonismo da formacdo continua do professor formador em espacos de didlogo formais e
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ndo-formais previstos na carreira docente. Assim, é pressupor que haja uma adesdo tanto
pessoal quanto institucional para que o processo continuo de formacdo do professor formador
seja construido e reconstruido permanentemente.

As narrativas dos professores bacharéis enalteceram as politicas da instituicdo em
promover o processo formativo continuo. Basicamente, este processo se restringe apenas a
licencas e auxilios para os professores realizarem cursos de p6s-graduacdo e participarem de
congressos, bem como incentivos para as pesquisas e publicacdes. Mas questionamos se
somente esse aspecto confere responsabilidade a instituicdo: ora, as politicas das
universidades acreditam que os professores do ensino superior se constituem apenas por meio
destes elementos formativos? Obviamente consideramos também que a autonomia no ensino
superior confere um carater pessoal a adesdo aos processos formativos, no entanto, as
narrativas dos professores bacharéis expdem claramente que séo poucos os espacos de didlogo
e discusséo institucional de problemas com os alunos, com seus processos de aprendizagem e
com a propria formacdo do professor do ensino superior. O que é evidenciado pelos
colaboradores é o processo burocrético institucionalizado em suas atuacées profissionais.

Contudo, reconhecendo os limites dessa pesquisa, esta implicacdo também sugere
que as pesquisas em formacéo de professores e ensino superior aprofundem seus estudos em
formacdo continua do professor que atua em cursos superiores pressupondo 0s aspectos

biograficos e institucionais que envolvem os atos de pertencimento profissionais.
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CONCLUSAO

Esta empreitada de pesquisa a qual vivi, experimentei, sofri, sorri e escrevi foi um
processo intenso de construcdo de conhecimento, sobretudo, de minha propria constituicdo
profissional consciente para a docéncia. Para além do que foi escrito, as marcas desta
trajetoria estdo presentes em minhas posicdes e valores constituidos ao longo do curso de
Mestrado.

A pesquisa, conforme apresentei no curto capitulo anterior, teve o objetivo e sua
problematica potencializados e argumentados ao longo deste texto. Foi feito um levantamento
de teses e dissertacOes que justificou a relevidncia dessa producdo académica; um
levantamento teorico que problematizou as questbes relativas aos professores bacharéis e
fundamentou os olhares para as narrativas dos sujeitos da pesquisa; apresentei os fundamentos
tedrico-metodoldgicos da pesquisa qualitativa e da Histéria Oral como cerne da pesquisa;
apresentei 0s caminhos percorridos na pesquisa de campo com 0s sujeitos e foi aberto o
espaco para as suas narrativas transcriadas; fiz o exercicio argumentativo e interpretativo
analisando narrativamente as narrativas dos sujeitos; e, por fim, expus algumas implicac6es as
quais esta pesquisa impacta, seja em ambito académico ou em ambito formativo.

Confesso que me delonguei muitas vezes me debrucando detalhadamente em alguns
pontos, mas com a certeza de que a perfeicdo ndo existe. O que sempre busquei com esse
trabalho foi, sobretudo, deixar a minha marca no texto e provocar o leitor, mesmo que seja
contrariamente ao que estou dizendo. E isso que vale! Acredito que este texto pode ter um fim
material neste ponto, mas ele recomega no ambito de novas pesquisas ou, principalmente, nas

interpretacdes de quem Ié. Obrigado.
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Ano Nome Autor D/IT* Instituicéo Programa

2014 Discurso e préatica docente no ensino | Luci Fumiko Matso Chaves T Universidade Presbiteriana Mackenzie — | Letras
superior: discussao e encaminhamentos Campinas/SP

2014 Desvelando a atuacdo da enfermeira | Silvana Rodrigues Da Silva T Universidade Federal de Uberlandia Educacéo
docente no estagio supervisionado em
enfermagem: analise dos saberes
docentes e praticas pedagogicas

2014 Elaboragdo e aplicacdo de instrumento | Daniela da Motta Esteves D Universidade Federal do Rio Grande do Ensino da
avaliativo sobre a pratica docente em Sul Salde
uma escola publica de satide em Porto
Alegre, Rio Grande do Sul

2014 Influéncia da formagdo pedagdgica na | Bruno Silva Costa D Universidade de Brasilia Educacéo
pratica do docente de EPT

2013 Docéncia universitaria: concep¢des de | Helena Cristina Guimaraes T Universidade Federal de Uberlandia Educacdo
pratica pedag6gica do professor da | Queiroz Simdes
educacdo juridica

2013 Ser professor em cursos de Direito em | Kilvia Souza Ferreira T Universidade Federal do Ceara Educacdo
fortaleza: visao fenomenolégica

2012 A prética pedagégica do bacharel | Renata Innecco Bittencourt de T Universidade de Brasilia Educacéo
professor da area de comunicacdo social | Carvalho

2012 Trajetérias profissionais de mestres e | Valeria De Bettio Mattos T Universidade Federal de Santa Catarina Educacéo
doutores egressos da Universidade
Federal de Santa Catarina: inser¢do no
mundo do trabalho

2012 A dimensdo pedagodgica da acdo do | Maisa Beltrame Pedroso T Universidade do Vale do Rio dos Sinos — | Educagéo
nutricionista: um estudo dos projetos Unisinos
de formacdono Brasil, Argentina e
Portugal

2012 O processo de construcdo da | Ester Almeida Helmer T Universidade Federal de S&o Carlos Educacéo
profissionalidade docente no Instituto
Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia de S&o Paulo

2012 Ser docente na area da salde: uma | Alberto Duran Gonzalez T Universidade Estadual de Londrina Saude Coletiva

abordagem a luz da fenomenologia
Heideggeriana



http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silvana+Rodrigues+da+Silva
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Daniela+da+Motta+Esteves
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Costa%2C+Bruno+Silva
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Helena+Cristina+Guimar%C3%A3es+Queiroz+Sim%C3%B5es
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Helena+Cristina+Guimar%C3%A3es+Queiroz+Sim%C3%B5es
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2012 Discursos sobre a pratica: o processo de | Marcia De Oliveira Torres Universidade Metodista de S&o Paulo Educacéo
formagdo do professor do ensino
superior sem a formacédo pedagégica

2012 Representacdes sociais de professores | Patricia Regina de Moraes Universidade Metodista de S&o Paulo Educacéo
de Direito sobre o0 exercicio da docéncia

2012 Pratica pedagdgica como espago de | Anamaria Durski Silva Burko Pontificia Universidade Catélica do Educacéo
formacdo continuada do professor e Parana
producdo de representacdes sociais

2012 A prética docente de bacharéisem | Fausto Kothe Universidade Federal do Parana Musica
musica atuantes em orquestras

2012 A (des) construcdo das praticas de | Marcos Machado Universidade Catdlica de Santos — Educacéo
ensino dos bacharéis docentes Unisantos

2012 Narrativas de professores de teoria e | Renata Beck Machado Universidade Federal de Santa Maria Educacéo
percepcdo  musical: caminhos de
formagéo profissional

2012 Formacdo e atuacdo do bacharel- | Alexandre Moreira Universidade Estadual de Campinas — Educacdo
professor na &rea de telecomunicacdes Unicamp
do Instituto Federal de Santa Catarina:
Campos Séo José

2012 A formacdo do bacharel em educacdo | Ana Amelia Anzolin Universidade Estadual de Londrina Educacéo
fisica e o campo de intervencdo Fisica
profissional: um estudo de caso.

2012 De profissional a profissional-professor: | Luciana Andrea Afonso Sigalla Pontificia Universidade Catolica de Sdo Educacéo
contribuicdes para a Paulo
formacéo de professores universitérios
da area de administracdo

2011 A experiéncia do exercicio da profissdo | Cecilia Rosa Lacerda Universidade Federal do Ceara Educacéo
e o0 saber ensinar: estudo com
professores dos cursos de bacharelado

2011 Codigo  civil: professores entre  as | Daniela Silva Fontoura de Universidade Federal do Rio Grande do Ciéncia Politica
faculdades de direito e o governo | Barcellos Sul
federal

2011 O trabalho e a mobilizacéo de saberes Francisco Kennedy Silva dos Universidade Federal do Cearé Educacéo

docentes: limites e
da racionalidade
educacao superior

possibilidades
pedagbgica na

Santos



http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Alexandre+Moreira
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2011 O processo de socializa¢do profissional | Marciano de Almeida Cunha Pontificia Universidade Cat6lica de S&o Educacéo
de professoresdo  ensino  superior Paulo
atuantes no curso de administracéo:
trajetérias, saberes e identidades

2011 O Professor reflexivo e o professor de | Adriana de Lacerda Rocha Universidade Federal de Santa Catarina Direito
direito: uma pesquisa de carater
etnografico nos cursos de Direito da
Grande Florianopolis

2011 Ser bacharel e professor: sentidos e | Vivianne Souza de Oliveira Universidade Federal do Rio Grande do Educacéo
relacbes entre o bacharelado e a Norte
docéncia universitaria

2011 A capacitacdo do profissional de | Alessandra Tiemi Ynoue Universidade do Oeste Paulista —Unioeste | Educagio
fisioterapia para a docéncia no ensino
superior

2011 O(s) conceito(s) de musicalidade na | Tatiane Wiese Universidade Federal do Parana Musica
perspectiva de experts, professores e
bacharéis da &rea de flauta doce

2011 O desenvolvimento da docéncia nas | Cecilia Maria Macedo Dantas Universidade Federal do Rio Grande do Educacdo
engenharias: um estudo na universidade Norte
federal de campina grande (UFCG)

2011 Constituicdo de identidades docentes | Stephane Da Silva Silva Universidade Federal de Pelotas Educacéo
de professores de um curso juridico: a
recontextualizagdo curricular

2011 A formaco didatico-pedagogica  dos | Fernanda Oliveira Lemos Centro Universitario Moura Lacerda Educacéo
professores de odontologia e 0 desafio
de formar cirurgides-dentistas cidadaos

2011 Formagdo em Educacdo Fisica: um | Ivan Carvalho Bittencourt Universidade do Vale do Rio dos Sinos — | Educagéo
estudo sobre o professor que surge da Unisinos
cristalizacdlo da  separacdo  entre
graduado e licenciado

2010 Os professores da educagdo | Angelita Da Rocha Oliveira Pontificia Universidade Catélica do Rio Educacéo
profissional: sujeitos (re) inventados | Ferreira Grande do Sul
pela docéncia

2010 Educacdo  superior: o0s  saberes | Reynaldo de Castro Junior Universidade de Brasilia Educacéo

pedagdgicos do bacharel docente

*D = Dissertagéo; T = Tese.


http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Ferreira%2C+Angelita+da+Rocha+Oliveira
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Castro+J%C3%BAnior%2C+Reynaldo+de
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ANEXO 2 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Questionario

’:‘*\
UV

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO - Uberaba-MG
Programa de P6s-Graduagao em Educacéo - Mestrado
Comité de Etica em Pesquisa- CEP

Titulo do Projeto: Ser bacharel e professor formador de professores: narrativas,

formacéo e identidade.

Pesquisador responsavel: Diego Carlos Pereira
Orientador (a): Dra. Valdina Gongalves da Costa

TERMO DE ESCLARECIMENTO

Vocé estad sendo convidado (a) a participar do estudo de mestrado Ser bacharel e professor
formador de professores: narrativas, formacdo e identidade. Os avancos na area de
Formacao de Professores e 0 ensino superior ocorrem atraves de estudos como este, por isso a
sua participacdo € importante. Esta pesquisa vincula-se ao Programa de Pos-graduacdo em
Educacdo da UFTM, na modalidade Mestrado, tem a orientacdo da Profa. Dra. Valdina
Gongalves da Costa (UFTM) e é amparada pelos pressupostos do Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) da mesma instituico.

O objetivo deste estudo é: e compreender aspectos da trajetoria formativa e do processo de
constituicdo da identidade de professores bacharéis que atuam em cursos de licenciatura.
Caso vocé participe, serd necessario responder a um questionario de acordo com sua
disponibilidade. N&do sera feito nenhum procedimento que lhe traga qualquer desconforto ou

risco a sua vida.

Vocé podera obter todas as informacgdes que quiser e podera ndo participar da pesquisa ou
retirar seu consentimento a qualquer momento, sem prejuizo. Pela sua participacdo no estudo,
vocé ndo recebera qualquer valor em dinheiro, mas terd a garantia de que todas as despesas
necessarias para a realizacdo da pesquisa ndo serdo de sua responsabilidade. Ressaltamos que
usaremos cOdigos e/ou codinomes para homear 0S sujeitos da pesquisa € que Seu nome e
dados pessoais ndo serdo identificados.

Cordialmente, Diego Carlos Pereira

Mestrando em Educacdo pela Universidade Federal do Triangulo Mineiro
Bolsista Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE, APOS ESCLARECIMENTO

Titulo do Projeto: Ser bacharel e professor formador de professores: narrativas,
formacéo e identidade.
Eu, , i

0 esclarecimento acima e compreendi para 0 que serve 0 estudo e quais procedimentos 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. Sei que meu nome nédo sera divulgado tendo em vista os objetivos do estudo e
respeitando todos os principios eticos pré-estabelecidos, que ndo terei despesas e néo
receberei dinheiro por participar do estudo, que a participagdo corroborara com a producéo de
dados por meio de questionario. Eu concordo em participar do estudo e autorizo a publicagédo

e utilizacdo dos dados, preservando o carater confidencial de minha identidade.

Uberaba, ........... [ Lo,
Assinatura do colaborador da pesquisa Documento de Identidade (N° e UF)
Assinatura do pesquisador responsavel Assinatura do pesquisador orientador

Em caso de divida em relagdo a esse documento, vocé pode entrar em contato com o Comité
Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Triangulo Mineiro, pelo telefone 3318-5854.



ANEXO 3 — Questionario

=X MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO (UFTM)
Pro-reitoria de Pesquisa e Pés-graduagao
Programa de Pés-Graduag Educagédo - M )
Av. Getulio Guarita, 159 - Abadia - (34) 3318-5909 - uftm@uftm.edu.br — 38025-440 — Uberaba - MG

Prezado(a) professor(a).

Sou Diego Carlos Pereira, mestrando em Educagdo pela UFTM, e desenvolvo uma pesquisa qualitativa a respeito da
constituigdo profissional de professores que atuam nas licenciaturas em Uberaba-MG. Esta pesquisa tem a
orientagdo da Prof2. Dr2. Valdina Gongalves da Costa (UFTM) e é amparada pelos pressupostos do Comité de Etica e
Pesquisa (CEP) da mesma instituicdo.

Gostariamos de contar com sua colaboragdo para o estudo. Caso participe, responda ao questionario abaixo e nos
encaminhe por e-mail. Se preferir, 0 encaminharemos impresso de acordo com a sua disponibilidade.

Vocé poderd obter todas as informagbes que quiser e poderd ndo participar da pesquisa ou retirar seu
consentimento a qualquer momento, sem prejuizo. Ressaltamos que usaremos cddigos e/ou codinomes para
nomear os sujeitos da pesquisa e que seu nome, dados pessoais e da instituicdo em que trabalha ndo serdo
identificados.

Questionario
| - Informagdes pessoais ( )Licenciatura ( )Bacharelado
1- Nome completo (Apenas para identificagdo pelos | Nome do curso
pesquisadores): Instituicao
( )Publica ( )Privada Cidade/UF:
Ano de Inicio Ano de conclusdo
2- Data de nascimento: ; Area de conhecimento (CAPES):

3- Cidade Natal / UF:

4- Foi bolsista de graduacdo? ( )N@o ( )Sim. Se sim:
() Iniciagdo Cientifica ( )Extensdo ( )PET

4- Cidade de residéncia/ UF:

( )PIBID ( )Outros:

5- Estado civil: 5- Fez Pés-Graduacdo (Lato sensu)/Especializacdo?
( )Solteiro(a) ( ) Casado(a) ( )Na@o ( )Sim. Sesim:
()Divorciado(a) ( )Vitvo(a) ( )Unido Estavel Nome do curso
() Outro(a):

6-Tem filhos? (  )Ndo ( )Sim. Quantos? . Instituicdo

7- Com quem reside? ( )Publica( )Privada Cidade/UF:

() Ppais () Companheiro(a) Ano de Inicio Ano de conclusdo
() Paiseirmédos () Familiares Area de conhecimento:

() Esposo(a) () Sozinho (a)

( )Esposo(a) efilhos () Amigos (as) Foi bolsista? (  )Ndo ( )Sim. Se sim:
()Outro(a): Orgido de fomento

; = TR >
Il - Formagsio Académica e continuada Tem outra pds graduagdo/especializagdo? Qual?

1- Ensino Bdsico (fundamental e médio):

Escola: ( ) Publica ( )Privada ( )Ambas. 6 —Fez Mestrado? ( )N3o ( )Sim. Se sim:
Ano de conclusdo: . Nome do curso
Cidade/UF:
Instituigdo
2- Graduagdo: ( )Licenciatura ( )Bacharelado ( )Publica( )Privada Cidade/UF:
N°’T‘e .d? curso, Ano de Inicio Ano de conclusdo
Instituigao Area de conhecimento:
( )Publica ( )Privada Cidade/UF:
Anodelnicio________ Anodeconclusdo Foi bolsista? ( )N&o ( )Sim. Se sim:

Area de conhecimento: Orgido de fomento

Tem outro mestrado? Qual?

3- Fez outra graduacdo? ( )Ndo ( )Sim. Se sim:

181



7-Fez Doutorado?  (
Nome do curso

JNGo ()Sim. Se sim:

Instituicdo
( )Pdblica( )Privada Cidade/UF:
Ano de Inicio Ano de conclusdo

Area de conhecimento:

Foi bolsista? (  )N&o (
Orgdo de fomento
Tem outro doutorado? Qual?

)Sim. Se sim:

8 - Fez Pés-Doutorado? ( )N&o ( )Sim. Se sim:

Nome do curso

Instituicdo
( )Publica( )Privada Cidade/UF:
Ano de Inicio Ano de conclusdo

Area de conhecimento:

Foi bolsista? (  )N&o (
Orgdo de fomento
Tem outro pés-doutorado? Qual?

)Sim. Se sim:

d) Ciéncias da saude

( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco ( )Nunca
e) Ciéncias Agrdrias

( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco ( )Nunca
f) Ciéncias Sociais Aplicadas

( )Sempre ( )Muito ( )Asvezes ( )Pouco ( )Nunca
g) Ciéncias Humanas

( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco ( )Nunca
h) Linguistica, Letras e Artes

( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco ( )Nunca
i) Multidisciplinar

( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco ( )Nunca

12- Vocé realiza formagdo continuada com énfase na
Educagdo e/ou no Ensino? ( )N&o ( )Sim. Se sim:
( )Sempre ( )Muito ( )Asvezes ( )Pouco ( )Nunca

13- Enumere, em ordem de importancia, o que te motiva a
realizar um curso de formagdo continuada?

)Instituicdo e cumprimento de carreira

)Area de conhecimento envolvida

)Busca por formagao profissional

JFormacao pedagdgica para sua atuagdo

)MotivagGes e iniciativas pessoais

)Outro(s). Quais?

—~ e~~~ —~

9- Para vocé, como a formagdo académica contribui para a
sua atuagao profissional?

10 - Tem participado de atividades de formagdo
continuada? ( )N&o ( )Sim.Se sim, quais?

) Congressos/ Eventos cientificos fora da instituicdo

) Grupos de estudos

) Grupos de pesquisa

) Programas / Eventos / Cursos na propria instituicdo

) Cursos de outra drea/natureza (ndo cientifico);

) Outros. Quais?

—~ e~ o~~~ —

11- Relacione a drea de conhecimento em que vocé
participa na formagdo continuada com a frequéncia em
que voce realiza as atividades:
a) Ciéncias Exatas e da Terra

( )Sempre ( )Muito ( )Asvezes ( )Pouco ( )Nunca
b) Ciéncias Bioldgicas

( )Sempre ( )Muito ( )Asvezes ( )Pouco ( )Nunca

¢) Engenharias
( )Sempre ( )Muito ( )Asvezes ( )Pouco ( )Nunca

14- Para vocé, como a formagdo continuada tem
contribuido em sua atuagdo profissional?

1l - Atuagdo profissional em diferentes niveis de ensino

Tempo total de magistério ( em anos) .
Tempo total de magistério no ensino superior (em anos)

Tempo total de magistério na(s) licenciatura(s) (em anos)

1-Sobre a atuacdo na educacdo bdsica e/ou cursos

( )aatuou ( )Atua ( )N&o Atuou
Tempo total de atuagdo na Educagdo Bésica (anos)

Disciplina(s):

Se atua, qual carga horaria semanal?

2- Atuacdo no ensino superior
Tempo total na atual instituicdo (anos)
a) Atuagdo na(s) licenciatura(s)
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-Quais Disciplina(s ) leciona?

-Carga hordéria de aulas na licenciatura por semana nesse
semestre 3

b) Atuagdo em outros cursos (Bacharelados e/ou
Tecndlogos) ( )N&o ( )Sim. Se sim:

-Nome do curso

instituicdo? ( )Ndo ( )Sim. Se sim:
( )Como Coordenador? Quantos?
( )Como participante Quantos?
- Possui projetos de extensdo nao financiados por érgaos
de fomento? ( )N&@o ( )Sim. Se sim:

( )Como Coordenador? Quantos?
( )Como participante Quantos?
-Coordena algum programa/projeto ou outra atividade de
extensdo? (PET, PIBID e outros): ( )Ndo ( )Sim Qual?

-Disciplina(s)

- Carga horéria de aulas em Bacharelados e/ou Tecndlogos
por semana ;
¢) Atuagdo em cursos de Pés-graduagdo
( )Nao ( )Sim. Se sim:
( )Especializagdo ( )Mestrado ( )Doutorado
Nome do curso
Area de conhecimento:

Disciplina(s)

Carga horaria de aulas em cursos de pds-graduagdo por
semana

d) Atuagdo em Pesquisas
-Desenvolve pesquisas? () N&do (
Em qual drea do conhecimento?

)Sim

-Possui projeto de pesquisa aprovado em O4rgdos d@)
fomento ou institui¢des? ( )Ndo ( )Sim. Se sim:

( )Como Coordenador? Quantos?
( )Como participante Quantos?
- Possui projetos de pesquisa financiados pela prépria
instituicdo? ( )Ndo ( )Sim. Se sim:

( )Como Coordenador? Quantos?
( )Como participante Quantos?
- Possui projetos de pesquisa ndo financiados por drgdos
de fomento? ( )N&o ( )Sim. Se sim:

( )Como Coordenador? Quantos?
( )Como participante Quantos?

-Coordena algum grupo de pesquisa? (  )Nao ( )Sim
Se sim,Qual?

e) Atuagdo em Extensdo

-Desenvolve extensdo universitaria? ( )Ndo ( )Sim

Em qual drea do conhecimento?

-Possui projeto de extensdo aprovado em orgdos de
fomento ou instituicbes? ( )Ndo ( )Sim. Se sim:

( )Como Coordenador? Quantos?
( )Como participante Quantos?
- Possui projetos de extensdo financiados pela prépria

- Quantos alunos participam dos programas coordenados
por vocé?

f) Orientagdes

(  )Extensdo-------------------momm- Ne de alunos
( )Pesquisa:
Graduagdo ------------------- N2 de alunos
Pés-graduagdo -------------- N2 de alunos

3-Qutras atuacdes profissionais

a)Atuou em outras instituicdes de ensino superior (IES)?

( )Ndo ( )Sim.Sesim:

( )Publica ( )Privada ( )Ambas
Tempo de atuagdo em outras IES (em anos):
Curso(s):

Disciplina(s):

b) Atuou em outras areas que ndo seja a docéncia:
( )Atua ( )aatuou ( )N3Fo atuou
Qual(is) ocupagdo(oes)

Tempo de atuagdo (em anos):

IV - CondigGes de Trabalho

1- Quais seus periodos de trabalho (na instituicdo ou ndo):
( )Matutino ( )Vespertino ( )Noturno

2- Qual a média de alunos e disciplinas (turmas)
semestrais em que vocé atua? (Marque nas opgdes em
que vocé atua):

a) Licenciatura(s):
Total de alunos

b) Bacharelado(s):
Total de alunos

¢) Tecndlogo(s):
Total de alunos Total de disciplina(s):

d) Educagdo Bdsica (fundamental e médio):
Total de alunos Total de disciplina(s):

e) Técnico de ensino médio:

Total de disciplina(s):

Total de disciplina(s):

183



Total de alunos
f) Pés-graduagdo:
Total de alunos

Total de disciplina(s):

Total de disciplina(s):

8- Quais recursos materiais e fisicos a
disponibiliza para a sua atuagdo

instituicao
profissional?

3- Além das disciplinas, vocé desenvolve outras
atividades? Quais? E qual carga horaria (CH)?
) Cursos de extensdao ~ CH semestral:
) Seminarios CH semestral:
) Oficinas CH semestral:
) Minicursos CH semestral:
) Cursos formagdo continuada / CH semestral:
) Reunides Institucionais CH SEMANAL:
) Coordena algum curso de graduagdo
CH SEMANAL:
() Coordena cursos de pds-graduagao
CH SEMANAL:
) Coordena Departamento/CH SEMANAL:
) Coordena Institutos CH SEMANAL:
) Coordena Laboratérios CH SEMANAL:
)Outros (especificar):

— o — p— — p——

(
(
(
(

4- Existe acompanhamento pedagdgico do seu trabalho?
( )Ndo ( )Sim

- Se sim, qual a frequéncia e carga horaria (CH)?

( )Semanal ( )Quinzenal ( )Mensal CH:

9- Numere progressivamente o que vocé considera mais

relevante para a docéncia no ensino superior:

( )Conhecimento aprofundado e técnico da disciplina

( )Experiéncia profissional na area de conhecimento da
disciplina

( )Formagdo e conhecimento didatico-pedagdgico

( )Realizagdo de pesquisas e publicagdes

( )Cumprimento de metas, ementas e curriculo

13- O que costuma fazer nos horarios vagos (lazer):
a).Cinema — Frequéncia:

( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco (
b) Leitura de livros, revistas, etc — Frequéncia:

( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco (
¢) Ver televisdo — Frequéncia:

( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco (
d) Esporte — Frequéncia

( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco (
e) Acessar a internet — Frequéncia:

)Nunca

JNunca
JNunca

JNunca

-Quem realiza este acompanhamento?

( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco ( )Nunca

f)Ir ao Teatro — Frequéncia:

-Como as contribui¢des desse acompanhamento na sua
pratica profissional docente?

( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco ( )Nunca

g) Estar com amigos — Frequéncia:
( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco (
h) Namoro/Relacées afetivas - Frequéncia:

)Nunca

( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco ( )Nunca
i) Passar tempo com a minha familia — Frequéncia:

5- Qual sua carga horaria semanal de dedicacdo a
atividades de planejamento da pratica docente?

- Vocé acha este tempo suficiente?
( )N&o ( )Sim. Por qué?

6 — Quais instrumentos de avaliagdo vocé utiliza na sua
prética docente?

7- Quais recursos didaticos/materiais vocé utiliza em suas
aulas?

( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco ( )Nunca
k) Trabalho voluntdrio — Frequéncia:

( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco ( )Nunca
1) Prdticas religiosas — Frequéncia:

( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco ( )Nunca
m) Ir as “baladas”/festas/shows— Frequéncia:

( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco ( )Nunca
n) Realiza atividade artistica (musica, danca, teatro, artes
pldsticas) — Frequéncia:

( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco ( )Nunca
0) Outro(s) — Frequéncia :

( )Sempre ( )Muito ( )As vezes ( )Pouco ( )Nunca

14 - O tempo que vocé dedica as atividades de lazer é
suficiente? Por qué?

184
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ANEXO 4 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Entrevistas

’:‘*\
UV

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO - Uberaba-MG
Programa de P6s-Graduagao em Educacao - Mestrado
Comité de Etica em Pesquisa- CEP

Titulo do Projeto: Ser bacharel e professor formador de professores: narrativas,
formacéo e identidade.

Pesquisador responsavel: Diego Carlos Pereira
Orientador (a): Dra. VValdina Gongalves da Costa

TERMO DE ESCLARECIMENTO

Vocé estéd sendo convidado (a) a participar da pesquisa de mestrado Ser bacharel e professor
formador de professores: narrativas, formacdo e identidade. Os avancos na éarea de
Formacdo de Professores e 0 ensino superior ocorrem através de estudos como este, por isso a
sua participacdo é importante. Esta pesquisa vincula-se ao Programa de P0s-Graduacdo em
Educacdo da UFTM, na modalidade Mestrado, tem a orientacdo da Profa. Dra. Valdina
Gongalves da Costa (UFTM) e é amparada pelos pressupostos do Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) da mesma instituico.

O objetivo deste estudo €: e compreender aspectos da trajetoria formativa e do
processo de constituicdo da identidade de professores bacharéis que atuam em cursos de
licenciatura.. Caso vocé aceite, serd necessario participar de uma entrevista gravada por meio
de audio que dialogara sobre temas relativos a profissionalidade e identidade docente. Os
audios ndo serdo divulgados e as falas serdo transcritas e revisadas por vocé antes da
utilizacdo e publicacéo.

Vocé podera obter todas as informacBGes que quiser e poderd ndo participar da
pesquisa ou retirar seu consentimento a qualquer momento antes da publicacdo, sem prejuizo.
Pela sua participacdo no estudo, vocé ndo receberd qualquer valor em dinheiro, mas tera a
garantia de que todas as despesas necessarias para a realizacdo da pesquisa ndo serdo de sua
responsabilidade. Ressaltamos que usaremos cddigos e/ou codinomes para nomear 0s sujeitos
da pesquisa e que seu nome e dados pessoais ndo serdo identificados, preservando o
anonimato e o carater ético da pesquisa.

Cordialmente, Diego Carlos Pereira
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE, APOS ESCLARECIMENTO

Titulo do Projeto: Ser bacharel e professor formador de professores: narrativas,
formacéo e identidade.
Eu, , i

0 esclarecimento acima e compreendi para 0 que serve o estudo e quais procedimentos 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. Sei que meu nome néo sera divulgado tendo em vista 0s objetivos do estudo e
respeitando todos os principios eticos pré-estabelecidos, que ndo terei despesas e nao
receberei dinheiro por participar do estudo, que a participagdo corroborara com a producéo de
dados por meio de uma entrevista gravada em audio. Eu concordo em participar da entrevista
e autorizo a publicacéo e utilizacdo dos dados transcritos e revisados por mim, preservando o

carater confidencial de minha identidade.

Uberaba, ........... [ Lo,
Assinatura do colaborador da pesquisa Documento de Identidade (N° e UF)
Assinatura do pesquisador responsavel Assinatura do pesquisador orientador

Em caso de divida em relagdo a esse documento, vocé pode entrar em contato com o Comité
Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Triangulo Mineiro, pelo telefone 3318-5854.
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ANEXO 5 — Roteiro de entrevista

ey
MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO (UFTM)
Programa de Pds-Graduagdo em Educagéo - Mestrado

Av. Getdlio Guarita, 159 — Abadia - (34) 3318-5909 — Uftm@uftm.edu.br - 38025-440 - UBERABA - MG

Pesquisa: Ser bacharel e professor formador de professores: narrativas, formagdo e
identidade.

O roteiro busca evitar questionamentos diretos aos professores participantes de acordo com 0s
pressupostos da Historia Oral, propondo-se a fornecer mais abertura para os colaboradores e suas
narrativas, mas aponta topicos considerados por nos relevantes e norteadores aos subsidios podem ser
encontrados nas narrativas, funcionando como direcionamentos de acordo com interesses e temas da
pesquisa. Questionamentos novos podem surgir para cada sujeito da pesquisa de acordo com 0s
resultados obtidos com os questionarios e, também, ao longo das entrevistas, podem surgir temas
pertinentes e conseqiientes novos questionamentos.

Questdes norteadoras

EIXO | — Trajetéria pessoal e profissional

1. Conte-nos sobre vocé, sua vida, sua familia e informacdes e/ou caracteristicas que acreditar serem
importantes sobre voce.
- Quem é? Como vive? Com guem mora? Qual a relacdo da familia com sua profissdo?
- Tempo e familia; o que mais gostam de fazer juntos? Como se sente em relacdo a conivéncia
familiar?
- Que outras coisas vocé gosta de fazer? Hobbies, artes...

2. Conte-nos a respeito de sua trajetoria pessoal, um panorama desde sua infancia, adolescéncia, fatos
marcantes. Sinta-se a vontade para se apresentar a sua maneira.

- Como foi sua infancia e sua adolescéncia? Como se sente ao lembrar desses momentos?
- Onde foi e com quem viveu?

- Enguanto aluno na escola basica, quais lembrancas vocé tem? Como vocé era?

- Quais eram seus sonhos?

3. Fale-nos a respeito de sua trajetéria para a escolha profissional .

- Qual foi 0 caminho percorrido para a escolha da profissdo?

- Por que escolheu (ou o que te levou) a ser professor?

- Como vocé se via (se caracterizaria/se sentia) naquele momento de escolha? Por qué?
- Quais eram as outras opgdes? Existiam?

- Qual o papel da familia nesse processo de escolha? Apoio e confrontos.

- Quais eram as expectativas profissionais e quais delas se concretizaram ou nao?

- Algum momento marcante ou alguém gue tenha te inspirado nessa escolha?

4. Conte-nos a respeito de sua formagao profissional apontando quais foram os cursos e como foi
realiza-los.

- Como foram seus cursos de graduacdo e pds-graduacdo? Foram na sua cidade ou em outra?
Como vivia nesse periodo? Como lidava com a relacdo entre os estudos e vida particular?

- Os cursos de graduacdo e de pods-graduacdo foram satisfatorios para a sua formacao
profissional? Vocé mudaria algo?



188

- Quais relacdes que vocé estabelece de sua formagdo com sua pratica profissional? Quais
desafios e limites? O que vocé usa de sua formacédo o que Ihe faltou?

- De que forma suas aulas e pesquisas nos cursos de graduacédo e pds-graduacdo contribuiram
com sua préatica docente?

- Algum momento marcante ou alguém que tenha te inspirado durante a sua formagao?

- Como foi o processo de escolha de uma area de conhecimento especifica para a atuacdo? Por
que escolheu essa area?

5. Fale-nos sobre suas experiéncias profissionais ao longo de sua vida, apontando experiéncias que
considere significativas para sua formacao.

- Como foi o seu primeiro dia em sala de aula? (Bésica ou superior. Se basica, perguntar sobre
a superior). Memorias das primeiras aulas.

- Quais foram as suas experiéncias profissionais? (Docéncia e ndo docéncia)

- Vocé acredita que elas fizeram parte de sua formacdo? Como?

- Vocé teve algum momento em suas experiéncias que foi marcante para sua formacao pessoal
e profissional?

EIXO Il — Trabalho docente

6. Fale-nos sobre como vocé administra sua carga horaria semanal de trabalho, seus limites e
possibilidades.
- O tempo é suficiente para vocé exercer todas as suas funcdes?
- Quando vocé esta sobrecarregado, quais suas atividades prioritarias?
- Trabalha muito em casa? Poderia ser feito na instituicio? Como administra 0 tempo
profissional e pessoal? Quais os desafios?

7. Aponte-nos suas impressdes acerca dos relacionamentos interpessoais em sua atuacao profissional
com alunos, outros professores, coordenacgéo de curso e dirigentes da instituicao.

- O que vocé mais observa em sua relagdo com os alunos?

- Como vocé lida quando questdes particulares dos alunos implicam de alguma forma em seu
trabalho? E quando h& questdes da sala ou de grupos de alunos? Como vocé se sente em
relacdo a essas questdes?

- Em reunides ou em instancias institucionais, como vocé lida com as divergéncias de ideias
ou dificuldades de relacionamento com outros colegas de trabalho?

8. Conte-nos a respeito de sua formacdo continuada, como ocorre e 0 que mais é importante para vocé
nesse quesito.

- Qual a importancia dela para vocé e sua atuagdo profissional? Como vocé se sente em
relagdo a esta formagao e quais as contribuigdes para a atuacéo profissional?

- A instituicdo fornece cursos/eventos de formacdo continuada? Qual o papel que vocé
acredita que a instituicdo tem/deva ter sobre esse quesito?

- A formac&o continuada relaciona-se com sua atuagéo profissional? Como? Realiza em outras
areas do conhecimento?

- Vocé realiza algum tipo de formag&o continuada pedagogica ou de ensino? Qual a relevancia
delas para vocé?

- Que tipos de leituras vocé faz? O que vocé costuma estudar?

9. Enquanto professor universitario, relate-nos suas impressdes e experiéncias em relacdo a autonomia
e suas decisdes profissionais.
- Quais os desafios e as conquistas relativas a sua autonomia? Como vocé se sente em relacao
a autonomia?
- Como e onde vocé acredita exercer essa autonomia?
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- Como vocé lida com a autonomia no trabalho coletivo?
- Vocé participa de grupos profissionais/politicos na instituicdo? Como € a autonomia pessoal
e coletiva nesses grupos?

10. Pensando nas licenciaturas, fale-nos a respeito do que vocé mudaria em relacdo a ela e ao seu
trabalho.

- O que vocé acredita que da certo ou errado?

- Como vocé lida com essas situacdes e 0 que vocé acha que é preciso mudar?

- Quais os desafios de ser professor nas licenciaturas?

11. Conte-nos quais os desafios e limites vocé tem encontrado em sua atuacdo profissional com
relagdo a docéncia no ensino superior. O que tem feito pra enfrenta-los?

- Quais sdo os desafios institucionais? Quais sdo os desafios que vocé avalia no ensino
superior como um todo? E para a formacéo de professores?

- Como vocé lida (articula) com a triade “ensino-pesquisa-extensdo”? Quais sdo suas
dificuldades? Relate-nos exemplos em que vocé realiza essa atuagao.

- Como vocé lida com as politicas publicas imbricadas em seu trabalho? Quais sdo as
demandas? Quais os desafios? Como se sente em relacao a eles?

- Quais sdo os trabalhos burocraticos que vocé realiza na sua instituicdo? O que vocé acha
deles? Quais suas contribuicdes e seus limites ao seu trabalho? Como vocé lida com as
questdes burocraticas?

- Vocé se sente sobrecarregado em seu trabalho? Por qué? Ao ver essa situacdo quais
sentimentos vocé tem em relagdo ao seu trabalho ou mesmo de outros colegas?

EIXO |1l — Saberes docentes e suas relacdes

12. Conte-nos como sdo suas aulas enaltecendo como vocé faz e o que é preciso para que ela acontega.
- Relate como seria uma de suas aulas, desde o planejamento até a avaliagéo;
- Quais sdo suas preocupacdes quando vocé planeja uma aula?
- Quais sdo suas preocupacfes durante a aula?
- Como € o seu processo avaliativo? Quando ele acontece? O que vocé prioriza ao realiza-lo?

13. Vocé ja passou por alguma situacao inesperada que te marcou durante alguma aula sua? Relate-nos
como foi.

- Qual foi a sua reagdo?

- Como vocé se sentiu em relagdo aquela situacdo?

- A partir de hoje, vocé agiria de forma diferente? Como? Por qué?

14. Tendo em vista sua atuacdo em licenciaturas, fale-nos quais as relagdes vocé realiza com a
formagdo do professor para atuar educacéo basica.
- O que vocé acredita ser importante para a préatica dos licenciandos?
- Quais acdes vocé desenvolve nesse sentido? (relatar um momento, ou uma aula que tenha
feito essa relagdo)

15. Analise sua forma de trabalhar desde que iniciou sua atuacéo até hoje e conte-nos sobre o que mais
te marca/marcou nesse processo.
- Quais foram as mudangas?
- Como vocé realiza esse processo de auto-avaliagdo? O que mais te preocupa?
- Quais sdo suas expectativas em relagdo ao futuro de sua atuacdo profissional e de sua
instituicdo?

16. O que é preciso para ser um professor formador no ensino superior para vocé?
- Vocé se sente realizado em relagdo a docéncia? Por qué?





