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RESumMO

A necessidade de se pesquisar sobre os sentidte;éeas entre bacharelado e docéncia
pode ser considerado um exercicio capaz de auail@mpreensdo da prépria atuacao
do bacharel como professor. Este trabalho tem aqumestdo norteadora: que relacdes
sdo estabelecidas pelos docentes bacharéis estra Bormacéo profissional e a sua
acao como professor? Tenho como objetivo compreesgisentidos atribuidos pelos
professores bacharéis a docéncia e a sua acaoiveasidade, buscando indicativos
sobre as relacOes estabelecidas por eles, entuva #osnacao profissional e o ser
professor. Para isto, a metodologia utilizada étieltista Compreensiva que permite
por meio do discurso oral do individuo, a interpcdb dos sentidos e valores
explicitados pelos docentes a sua acdo. A pes@uisalizada através do discurso oral
coletado por meio de entrevistas e a partir dedasliso compreensivelmente os
elementos que se desvelam e que me auxiliaram sendalvimento deste objeto de
estudo. Entendo que seja cada vez mais necegs@rimeio da pesquisa, a contribuicdo
sobre as possibilidades de acdo e de formacdonuoadf para bachareis que atuam
como docentes no Ensino Superior, pois por meifogaacdo continuada eles podem
rever suas acoes e resignificar os sentidos qusu@tn a docéncia como profissao.
Considero que o debate sobre os sentidos de dacéras relagcbes com a formacao
inicial ndo é algo necessério s6 na investigacévesos bacharéis que atuam como
professores, mas também aos licenciados, pois atiddde docente e seu
desenvolvimento profissional se constroem em psacésstoricamente e em relacéo
com as alteridades nos contextos em que estaddioser

Palavras chaves: Docéncia Universitaria, Bacharetiote, Formacéo docente



ABSTRACT

The need to research about meanings and relatpmdtetween individuals with
Bachelor’s degrees and Teaching can be consideredeacise capable of aiding in the
comprehension of the very performance of the Bachak teacher. The guiding
question of this study asks: what relationships established by Bachelors, who are
teachers, between their professional educatiorttagid performance as a teacher? My
objective is to understand the meanings attribbtethe Bachelor teachers to teaching
at the university level, seeking indicators abdd telationships established by them,
between their professional education and beingaahtr. For this, the methodology
used was the Comprehensive Interview, which perrim®ugh the individual’s oral
discourse, the interpretation of meanings and gakipressed by the teachers about
their actions. The research is done through omtadirse collected in interviews and
from these | analyze the elements that are revealed those which help me in the
development of this object of study. | understahdt tthe contribution about the
possibilities of action and continued education Baichelors who act as instructors in
Higher Education is increasingly necessary, througkearch, because through
continuing education teachers can revisit theiroastand reformulate meanings they
attribute to teaching as a profession. | consider debate about meanings about
teaching and the relationships with the initial @ation is not only necessary in the
investigation of the Bachelors who act as profesdout also the credentialed teachers,
because the teacher’s sense of identity and thefiegsional development is constructed
through a historical process and in relation toaternative positioning in the contexts
of which they are a part.

Key words: University Teaching, Bachelor Teach&esgcher Education.
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RESUME

Le besoin d’enquéter sur les sens et les relagom® I'enseignement et la recherche
peut étre estimé comme un exercice capable d’aldeccompréhension de la
performance du chercheur comme enseignant. Ceiltestaorienté sur les relations
établies par les enseignants chercheurs entrédeuation professionnel et leur réle de
professeur. J'ai pour objectif de comprendre lesssattribués par les chercheurs
(professeurs) a I'enseignement et a leur actiors dlaniversité, cherchant des indices
sur les relations établies par eux entre leur ftionaprofessionnel et le fait d'étre
professeur. Pour cette finalité, la méthode ugligst I'Entretien Compréhensif qui
permet, au moyen du discours de lindividu, l'ipegtation des sens et des valeurs
formulés par les enseignants a leur action. Laeretie est effectuée en se servant du
discours recueilli par I'intermédiaire des entnesieet a partir d'eux. J'analyse sous
forme compréhensive les éléments qui se dévoileaident au développement de cet
objet d'étude. J'entends qu'il est essentiel querdeherche puisse contribuer aux
possibilités d’action et de formation permanenterples chercheurs qui travaillent
comme professeurs dans I'enseignement supérieisgumupar la formation permanente
ils peuvent réévaluer leurs actions et donner develtes interprétations aux sens
attribués a lI'enseignement comme meétier. Je coresidae le débat a propos des
significations de I'enseignement et de ses relatiavec la formation initial n’est pas
seulement important pour les chercheurs qui trivdicomme professeurs, mais aussi
pour les enseignants formés comme tel, puisqueentitt d’enseignant et son
développement professionnel se construisent dan@ragessus historique en relation
avec les changements continus dans les contexiéssmint insérés.

Mots-clés:  Enseignement  universitaire;  Chercheur seigmant; Formation
d’enseignement.
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CAPITULO |
ORIGEM DA TEMATICA E PROBLEMATICA

Toda teoria tardia se desenvolve simultaneamentaoccontinuacédo de

teorias anteriores e como ponto de partida critidecorrentes desta.
(ELIAS, 1989, p.11)

Este trabalho pode ser considerado como resultagmde das problematicas
surgidas ao longo da minha propria trajetéria atéck Desde a iniciacao cientifica,
tematicas que envolvem processos de decisdo evibgerento profissional docente
tomaram um lugar especial nas minhas leiturasesgastes por pesquisas. A iniciagao
cientifica introduziu no meu processo de formagiémémica a pesquisa e, desde entdo,
ao me envolver com um novo objeto de investigag@aghbo que este € oriundo de
questdes resultantes de outros, e como um fio ¢tondesta tese se delineou inserida

nesse contexto.

No mestrado, enquanto pesquisava sobre o desemeniio profissional de
docentes do Ensino Médio e as formas de participdo@ente nas decisées escolares,
percebi que os docentes entrevistados cursaramciitaras mesmo nao tendo a
docéncia como interesse profissional e que, poo, igsnbora atuassem como
professores, ndo se identificavam com a profisSaosequentemente, eles ndo sentiam
necessidade de buscar melhorias no seu desenvoteirpeofissional, nem tampouco

de participar de processos decisorios no cotideseolar.

Isto me deixou curiosa em conhecer o que pensanhoocsntes do Ensino
Superior — aqueles que ndo passaram por cursasedeiaturas — sobre a docéncia e o
que os levou a decisdo de exercer essa atividadéisgional. Delineou-se,
gradativamente, a conjetura de que 0s cursos eleclatura ndo conseguiram despertar
maior interesse sobre a docéncia nos professomescautribuiram com a pesquisa.

Passei, entdo, a refletir sobre os motivos quenfazem que um bacharel deseje ser
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professor universitario e ainda sobre o desenva@rtmda docéncia universitaria e 0s
saberes que eles mobilizam para atuar no ensinste Nebalho de pesquisa essas
reflexbes se configuram em uma questédo centralrejfaedes sao estabelecidas pelos

docentes bacharéis entre a sua formacéo profis®@aua acdo como professor?

Tal questionamento me conduziu ao pressuposto el®sdocentes bachareéis
criam e recriam saberes que partem da experiéndta@mnhecimento de sua area de
formagdao, considerando-os como base de sua doc&scificientes para a sua atuagao
como professores no Ensino Superior. Diante distd)jo como objetivo compreender
os sentidos atribuidos pelos professores bacharé®océncia e a sua acdo na
universidade, buscando indicativos sobre as retaedtabelecidas por eles entre a sua

formacao profissional e o ser professor.

A necessidade de se discutir sobre os sentidos edepr®fessor, e 0
conhecimento sobre as relagdes que bacharéis leseeentre sua formacéo e sua
acdo como docente, perpassa por preocupacdes aoip&ticas docentes no Ensino
Superior, nas formas de admisséo em Instituicodsndeo Superior e nos programas
de formacé&o continuada desenvolvidos nessas IES.

Pode ser observado nos editais de concursos peeatds nas universidades
Federais que, para ser professor universitariosedaz necessario entre os critérios de
selecdo a formacado especifica sobre a docéncigrsitéria. Isso acontece uma vez
que, sobrepondo a esse conhecimento o dominioatsuclos especificos da area de
formacgdo, a titulacdo que garante a experiénciaoqoesquisador e a experiéncia como
profissional, analisadas por meio dos curriculosygrovados, sdo em conjunto 0s

grandes pesos dos processos seletivos para docentes

De um modo geral, os professores universitariosim@&@am a carreira como
professores conhecendo as discussdes sobre popps@agogicas, -curriculo,
avaliacOes, dentre outros elementos que se fazeseries nas discussdes sobre o
ensino-aprendizagem. Ao se iniciarem na docéncigersitaria, muitas vezes, ja
chegam com estes dispositivos previamente aproyéidasdo para eles apenas o papel

de executar as ementas das disciplinas elaboratEsamente a sua admisséao.

Sobre isto, Pimenta e Anastasiou (2005, p.37) explique:
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Na maioria das instituicbes de Ensino Superior,luindo as
universidades, embora seus professores possuam riéexee
significativa e mesmo anos de estudos em suas asgmsificas,
predomina o despreparo e até um desconhecimemttificie do que
seja 0 processo de ensino-aprendizagem, pelo qsdam a ser
responsaveis a partir do instante em que ingresassala de aula.

Reconhecendo que a docéncia envolve muito maioguenites da sala de
aula, essa tematica passou a ganhar forgcas na anedidque me tornei professora
substituta na Universidade Federal do Rio GrandeNdde e passei a ensinar a
disciplina Fundamentos socio-filosoficos da educag#@s cursos de licenciatura das
areas de exatas e biociéncias — especialmentaursssale matematica, fisica, quimica

e biologia.

Durante esse processo, tornaram-se frequentes nagaraxoes feitas pelos
alunos sobre os métodos de ensino utilizados, rastelidaticos escolhidos, formas de
avaliar, dentre outros elementos, que para eles eraito diferentes dos docentes “que
nao eram da educagao”, ou seja, que tinham formagéeursos de bacharelado e
titulacdo respectivamente nas areas citadas. @tosetlos alunos, minhas proprias
curiosidades e o préprio contexto académico quavastivenciado resultaram, em
conjunto, no desejo por pesquisar sobre o ensingensitario, em especial, sobre o0s

bacharéis que atuam como docentes no Ensino Superio

Acredito que a maneira como o0 bacharel, na condigdmembro do coletivo,
vivencia qualquer coisa que afete seus sentidosignificado que isso tem para ele
decorre da forma de lidar com os acontecimentogpgualmente se desenvolvem em
suas coletividades, tanto no modo de pensar quinfalar sobre eles. Dessa forma,
refletir sobre os sentidos atribuidos a praticaedte me remete as subjetividades, as
incertezas, as emergéncias, aos saberes, derttvte ®#@mentos que envolvem a acao
como docente. A relacdo do professor com as disersaletividades e,
simultaneamente, com as individualidades, estab@ssentidos por ele atribuidos que
perpassam tanto pelo eixo do pertencimento quaataltdridade numa configuracéo

social.

Em concordancia com as observacoes de Augé ao sifiato de que devemos
considerar a cultura em dialogo, considerando] ‘Ps. valores do grupo, a classe, a
comunidades, os niveis de pertenca, mas sem ranaos valores julgados universais”

(AUGE, 1999, p.103), considero que neste trabatpebquisa ndo poderia dissociar,
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na procura de indicios, as relacfes estabelecides & sua formacao profissional e o
ser professor, as relacdes entre o global e o,locahiversal e o particular, entre a
tradicdo e o moderno.

Deste modo, discutir sobre os sentidos e as redagdére bacharelado e
docéncia pode ser considerado um exercicio capamdiéar a compreensao da propria
atuacdo do bacharel como professor. Entendo gaecadp vez mais necessario, por
meio de pesquisas, a contribuicAo sobre possibdéslade acdo e de formacgéo
continuada que auxiliem os docentes a pensarene solarpropria vida em correlacao
com a profissdo de professor, considerando seosegalconcepcdes e os sentidos que

eles atribuem a esse fazer dentro de uma confi@oisagial.

MUDANGAS E BLOQUEIOS: O CENARIO BRASILEIRO DA DOCENCIA UNIVERSITARIA

A discusséo sobre a docéncia universitaria remet@a série de debates em
torno das praticas docentes e dos contextos icistitais em que os professores estao
inseridos. No que se refere aos bacharéis que ataara docentes nas universidades,
faz-se necessario questionar se a formacdo iniwi@ cursos de bacharelado,
complementada por cursos de Pds-graduacdo, $i@ersies para o exercicio da
docéncia no Ensino Superior. Tal questionamentawuora realizacdo desta pesquisa
sobre as relacdes entre a formagéao do bacharslua acdo como docente no Ensino
Superior.

De acordo com Gil (1997), a formacao do docenteudasersidades brasileiras
tem demonstrado ser bastante precaria. A maiorga pfofessores brasileiros que
lecionam em estabelecimentos de Ensino Superiobpempossuam Pos-graduacéo,
muitas vezes nao passam por qualquer processmaistado de formacédo pedagdgica.
Para Abreu e Masetto (1982, p.1):

O desempenho do docente do ensino superior, € c@Ristir uma
lacuna: o professor se caracteriza como um esjaiab seu campo
de conhecimentos; este €, inclusive, o critéricapgra selecdo e
contratacdo; porém, ndo necessariamente este swofdemina a
area pedagogica, de um ponto de vista mais amglis, filosoéfico,
nem de um ponto de vista mais imediato, tecnoldgico
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Desse modo, considero que o0 docente universitagee dier a mesma
preocupacdo em se desenvolver tanto em torno tesesae competéncias especificos
de sua area de formacdo, quanto nos pedagogicessaieres e competéncias que

constituem a docéncia como profissao.

Esse desenvolvimento profissional docente podeceepreendido como um
“conjunto de fatores que possibilitam ou impederm gyrofessor progrida em sua vida
profissional” (IMBERNON, 2004, p.44). Entre essemofes, o autor destaca a
importancia de que haja melhorias na formacao gsiofhal, nos niveis de participacao,
no clima de trabalho, na melhoria salarial e n&slagio trabalhista, dentre outros, que
apresentem um papel decisivo para esse desenvalb@meEm suma, o
desenvolvimento profissional do professor pode esgendido ainda como qualquer
intencdo sistematica de melhorar a pratica profiedj as crencas e conhecimentos
profissionais, com o objetivo de aumentar a qudkddocente da pesquisa e da gestao
(IMBERNON, 2004).

Em Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 68), emaords um conceito que
mais se aproxima do que compreendo sobre o quelssgnvolvimento profissional:
“capacidade da autonomia profissional compartilh@dale gestdo educativa dos
professores no contexto de mudancas, baseado leadef na pesquisa, na critica
dentre os grupos de trabalho profissional”. Essemelvimento pode ser considerado
como um sistema complexo que integra ambitos iddais e coletivos, e ainda como
processos de promocdo da categoria profissionahéeaicos, politicos, éticos e de

status social.

Partindo da compreensdo desse conceito, considemesenvolvimento
profissional como um movimento continuo de tudo aqoeresponde ao trabalho
docente, uma acédo que se modifica e a0 mesmo tempenova de acordo com a
dindmica da vida cotidiana. Assim, discutir sobegao do bacharel e a relacdo que ele
estabelece entre sua formacéo inicial e sua atuag@o professor implica multiplas
facetas e, por isso, procuro evidenciar a persedd que hoje se coloca como perfil
de professor. “[...] um profissional preparado tiera, técnica, tecnologica,
pedagogica, cultural e humanamente. Um profissigo@lreflete sobre o seu fazer,

pesquisando-0 nos contextos nos quais ocorre” (RIVE 2005, p. 39).
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Diante desse perfil questionQuem € o professor bacharel e como faz frente as
demandas internas e externas em uma sociedadeengao é de radpidas modificacdes
sociais? Para procurar responder inicialmente a g@ssstdo, considero importante a
compreensao da conjuntura em que se encontra ami@ma docéncia nas
Universidades Federais brasileiras frente as ptaposxternas de mudancas, assim
como os condicionantes internos que se apreserdam bloqueios para a efetivagao
dessas propostas. Acredito ser este um dilema ciagm pelos docentes em seu
trabalho cotidiano, assim como acredito que issitepofluenciar os sentidos que eles

oferecem a docéncia universitaria no contexto eenaptéio inseridos.

A docéncia universitaria pode ser caracterizadaocoma atividade complexa
e determinada por diversos fatores, sejam elesnoge— onde se expressam NOSSOS
desejos, intengbes, perspectivas, valoracdes, edentiros — ou mesmo no nivel
externo, onde se fazem presentes os discursoliggtiais, 0s ideais sociais, politicos
e econdmicos nos ambitos mundial, nacionais, lpdaistre tantos outros que formam a
realidade em que vivemos. A construgcdo da realidadeida cotidiana corresponde a
qualidade de fendmenos que existem independentewska vontade (BERGER e
LUCKMANN, 1985).

Essa percepcdo de que existem esses fatores axternmternos, que
influenciam diretamente e indiretamente os docetdelSnsino Superior, me conduz ao
reconhecimento de que, no cotidiano, o desenvohtonda docéncia também passa a
ser determinado por situagdes inesperadas, salemtids formas e sentidos envolvidos
com a vida de cada professor, independentes daade@mndeles. Dessa forma, no
processo de desenvolvimento da acdo dos docestesnaxdes ndo explicaveis pela
relacéo de causa e efeito implicam, entdo, em psosecirculares e nos dilemas. Como
explica Elias (1998, p.171):

Se 0 processo é dilematicos serd abastecido pels8es e conflitos
estruturais reprimidos, ou seja, tera potenciah parmudancas, ainda
gue a mudanca possa ser bloqueada ou tomar a ferman processo
gradual e muito lento, terminando talvez em quebrdilema.

Ora, 0 que poderia ser apontado como indicativibldgueio ou mudanca a
acao docente conduz, em primeiro lugar, a relagffe espago e tempo institucionais,
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pois 0 tempo e espaco “sdo simbolos conceituaised®s tipos de atividades e
instituicbes sociais que permitem aos homens aremt-se diante de posi¢cdes ou
distancias entre estas posi¢des que acontecimeattmslo tipo tomam” (ELIAS, 1989,

p.111). Portanto, se a proposta € compreender potamo contexto onde esse €
produzido, deve-se considerar 0 espaco como rakevan configuracdo das relacdes

sociais.

Parto do principio de que, seja no nivel exteref@@ 8o nivel interno, ha uma
producé@o consideravel de indicativos ou de desmjoslirecdo a mudancas. No nivel
externo, 0 espaco das universidades é convocadatesmlimento de uma agenda
nacional voltada para o Ensino Superior e por issadancas sdo anunciadas e

decretadas como fundamentais as mudancas do mloiddizado.

O cenério em que se configura atualmente as undeelss publicas do pais
esta pontuado por propostas de mudancas que aetatidiano do trabalho docente no
Ensino Superior, uma vez que do professor uniigiespera-se 0 envolvimento na
administracdo e gestado das instancias organizatevasiversidade, tais como: reitorias,
faculdades, centros académicos, departamentossesciPede-se 0 envolvimento nas
discussfes e decisdes que envolvem a organizagdautar, nos projetos pedagogicos
dos cursos, nas politicas de pesquisa, ensinojag&al e extensdo, nas agéncias
cientificas de fomentos, financiamentos externo#e¥nos aos projetos institucionais,
assim como participacao nas demais instanciasgashblseja em conselhos ou érgéos de

deciséo de ambito estaduais e municipais.

Considerando as relagdes entre essas instanciasarage nado pretender
desenvolver uma discussao sobre as perspectivasceodamentos governamentais do
governo brasileiro para a universidade brasilen@y poderia deixar de citar o que
considero como indicativo de mudanca que atingedamsentes nas suas relacdes

pessoais e institucionais.

Por isso, considero imprescindivel pontuar algurag8es direcionadas ao
Ensino Superior, referentes ao Ultimo governo, gless destaco em primeiro lugar o
Plano de Reestruturacédo e Expansao das Universidfadierais (REUNI) e o Banco de
Professor Equivalente. As acfes se constituem quarte de um conjunto mais amplo
de medidas inseridas no Plano de DesenvolvimentoEdiacacdo (PDE), sendo

instituido como reconhecimento do papel estratéd@souniversidades, em especial do
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setor publico para o desenvolvimento econdmicoasoBissas medidas conduzem a
configuracdo da “universidade nova”, ou seja, visama reordenacdo do papel da

educacao superior, em andamento no Brasil.

O REUNI, instituido pelo Decreto n° 6.096, de 24atheil de 2007, constitui-se
como uma proposta de mudanca na qual o Governadrguessou a adotar uma serie
de medidas a fim de retomar o crescimento do ermiidico, criando um programa
multidimensional e, ao mesmo tempo, académicotipmlé estratégico. Essa expansao
teve inicio em 2003, ainda no primeiro mandato desiflente Luiz Inacio Lula da
Silva, e o REUNI constitui a segunda etapa dessgrama de expansao prevista para
ser concluida em 2012, representando para a regagg@do académica uma inovacao
que, de acordo com o discurso do Governo Fedesighificar4, em curto prazo, uma

verdadeira revolugéo na educacao superior pubtigaats” (MEC, 2008, s/n).

A mudanca proposta, ou “revolucao”, como denominésourso oficial, busca
ampliar o acesso de jovens entre 18 e 24 anos iasrsidades, e ainda responder
academicamente a politicas e estratégias dos evadams novos desafios do século
XXI (ANDIFES, 2009), tais como:

v A adequacdo académica da universidade em seusaspealitativos e
guantitativos, as novas demandas e aos novos papémtextos globais
advindos da sociedade do conhecimento que estawsmlanais forte no

decorrer dessa primeira década do século XXI.

v Aformacéo, estratégica, de mao-de-obra qualifigada as necessidades
sociais, econdmicas e ecologicas nacionais do ©@mlo de crescimento e

desenvolvimento que se expressa atualmente no pais;

v A producdo de conhecimento cientifico, tecnolégicde inovacdo para

inserir o pais, com soberania, ha nova ordem muddiaonhecimento que se

estabelece do Século XXI.

No que corresponde aos docentes, pode ser exgéicitdipotese do MEC de
que, basicamente, o quadro de docentes na novisetugp das universidades possa ser
mantido, na medida em que a razéo de dezoito edtsdde graduacao por professor —
segundo as estatisticas do MEC/INEP — é equivakenjige se verifica em média nas
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superlotadas turmas do Ensino Médio nacional, o ggrenite uma duplicacdo de

ingressos no Ensino Superior, sem contratacacoadicde docentes.

Outra afirmativa advinda dos indices do MEC/INEP dam que se almeje o
aumento da taxa de conclusdo média dos formandssatimis 60% para 90%,
triplicando o numero de concluintes sem investimemtdicionais. Para que se cumpra
tais metas com o financiamento proposto, a ingfituitera que se valer de um ciclo
bésico polivalente no estilo “universidade novaéska forma, a portaria interministerial
n° 22 MEC/MP de 30 de abril de 2007, institui o @ade Professor Equivalente como

instrumento de gestéao.

Nessa forma de gestdo, como pode ser observado cemmedntos da
Associacao Nacional de Docentes do Ensino SupéABDES), as Universidades
Federais brasileiras podem realizar concursos gi@zantes de 3° grau, condicionados
pela existéncia de cargo vago em seu quadro, eatanprofessores substitutos, dentro

das hipo6teses previstas por lei.

Tal banco foi construido dando-se a cada docemtegxercicio, um peso
diferenciado, segundo seu regime de trabalho. @deaom dedicagcado exclusiva, por
exemplo, vale um pouco mais que trés docentes €bhotas de carga horaria. Quatro
docentes com 40 horas equivalem a cinco docentegtitstios, todos com regime de
40h ou a dez docentes substitutos com regime de 20h

Assim, as autoriza¢des de concursos que séo olpisiago conjunto do MEC
e do Ministério do Planejamento, Orcamento e Ge$hBOG) correspondente a
expansdo das Universidades Federais, ja expressa®eentes equivalentes, acabam
por ndo resultar em nameros expressivos. Sobre $&raa (2009, p.6) critica a forma

de expanséo que esta sendo realizada afirmando que:

A légica da expansao das Universidades Federassldiras pela via
da reestruturacdo, condicionada a mudanca daesla;do regime
de trabalho (quebra da dedicacdo exclusiva), reptas o
aprofundamento da exploracdo do trabalho e dagédrendxima do
potencial profissional de cada docente, com resfetiexibilizacdo
dos processos pedagdgicos, das necessidades fYasnati das
estruturas curriculares, em recortes temporais cata menores,
acelerando-se o fluxo curricular e de pessoal (tece discente),

25



logo, com maior intensificacdo do trabalho, maibjetivacdo dos
espacos e dos recursos materiais € humanos.

Se 0s andncios de mudancas acenam para um maidobdamento do
trabalho do professor e da ampliacdo de seu tengpalediicacdo de trabalho a
instituicdo, interrogo se essas mudangas ndo acpbase tornar motivos de bloqueios
da qualidade do ensino das nossas Instituicbegdedéniversitarias. Para o professor
existem cada vez mais atribuicbes e menos mellt@sa condicbes de realizacéo,
ocasionando, dessa forma, o ndo cumprimento daasnestabelecidas diante do
conflito existente entre os mudltiplos papéis a reedesempenhados pelos docentes

universitarios.

Todavia, embora, no nivel interno, as propostamddancgas aparegam como
bloqueios, outras medidas sdo propostas nos caso&odcumprimento do estabelecido
oficialmente. Essas medidas confrontam os docemties a possibilidade de realizacédo
do que é proposto por meio das metas e planos m@wentais e a necessidade de

manutencgao da carreira e da instituigao.

Tal fato pode ser considerado como uma das exm®ssos dilemas
enfrentados pelos docentes que, a0 mesmo tempaiemegessitam corresponder as
exigéncias sociais, tém passado por dificuldadesju® corresponde aos recursos
materiais e as condicdes humanas de satisfazererpastativas criadas a seu respeito.
Nos ultimos anos, alguns estudiosos tém publicasdguisas sobre as necessidades de
formacdo e condigbes de ensino do docente de Er&uperior e ainda sobre os
indicadores de qualidade no Ensino Superior bresil@ivulgados por instancias

reguladoras via avaliacdes de desempenho acadérazas de produtividatie

Diante dessas discussdes, solucbes sado apontadas opa problemas
enfrentados pelas IES, consideradas muitas veras tmedidas de saneamento”. Por
exemplo, podemos citar o documento lancado peldskdino da Educacéo intitulado

“Qualidade da Educacédo Superior: avaliacdo, regolasupervisdo” que se constitui

! Ao final desta tese, poderdo ser observadas agmefas de muitas publicagbes sobre a docénciansmd
Superior. No que corresponde as divulgacdes disaores de desempenho e produtividade, os In@ieesis dos
Cursos e Instituicbes (ICG), publicados no site doOMBNEP, demonstram por meio de indicativos a qadkd
académica construida com base numa média pondiaadaotas dos cursos de graduacéo e pos-graduagialal
instituicdo. Assim, sintetiza num unico instrumeatqualidade de ensino de todos 0s cursos de g@auaestrado
e doutorado da mesma instituicdo de ensino.
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como desafio do MEC para esse nivel de ensino riodeede 2003 a 2010, tendo a
avaliacdo, regulagcéo e supervisdo como pilaresilpiimndo que o Ministério possa
“gerar as consequéncias a partir de avaliacbetisfatarias dos cursos e instituicdes”
(MEC sl/a. p.2).

Como parte do cenario de dilemas, destacamos aar009, no qual, por
meio da supervisdo dos cursos de graduacdo prasenai Secretaria de Educacao
Superior —SESU — notificou inimeras instituicbes géo se adequaram aos critérios de
qualidade, fazendo-as assinar um Termo de Saneanu=m® Deficiéncias (TSD)

contendo como requisitos:

1. Organizacdo didatico-pedagdgica: reformulacdapevacdo de projetos
pedagogicos, reorganizacdo de curriculos dos cgursestruturacdo de meétodos
avaliativos, reestruturacdo do estagio supervisioneeestruturacdo das formas de
trabalho de conclusédo de curso, reestruturacédoatleslades complementares,
reestruturacéo da formacéo discente, reorganizégfiarmas, politica de contratacao

de gestao de pessoal;

2. Corpo docente, corpo discente e técnico admartiigd: revisdo e adequacéao
das normas internas, contratacdo e qualificacd@ndec(significando metas de
porcentagens de titulagdo em curssisicto sensp revisdo dos regimes de
contratagao, reestruturacdo da coordenadoria,rdaestiacao académica,

3. Instalacdo fisica: aquisicAo e manutencdo depamentos e sistemas,
aquisicdo e disponibilizacdo de acervos, adequagadstrutura fisica e processos de

apoio;

4. Formalizacéo e atribuicdo de procedimentos:emphtacdo de sistemas de

avaliacao institucional constantes.

Tais medidas de saneamento, dispostas nos tersioadss junto as IES que
foram mal qualificadas no Exame Nacional de Desampe&los Estudantes (ENADE),
caso ndo sejam cumpridas, poderao levar a ingtddacsuspensao ou término de cursos,

e ainda ao descredenciamento junto ao Ministériediecacao.

Essas medidas séo validas até o final do ano d& 284 todas as instituicdes

avaliadas pelo ENADE, e podem ser consideradosrit&i@as estabelecidos como
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padrées de qualidade exigidos pelo MEC a serem idagppelas IES. Tais critérios ao
mesmo tempo em que aparecem como propostas de gagdagarantia de melhoria no
Ensino Superior, tornam-se bloqueios no nivel imdeta instituicdo, pois concordando
com Souza (2009) o que esta existindo € uma irfigasio do trabalho docente, a

extracdo maxima do potencial profissional de cadéepsor universitario.

Quero lembrar que, para que todas as metas prepssjfam estabelecidas,
caberd ao docente das IES a responsabilidade tieigzarde comissdes de avaliagéo,
reelaboracdo de projetos e curriculos, seleca@s®opl, de discussbes sobre mudancgas
em propostas de avaliacbes, proposta pedagogismoena graduacdo e na POs-
graduacdo. Além disso, caberia realiza e coordpeaagquisas, projetos de extensao,
orientar alunos em trabalho de conclusédo de cuadicipar de eventos, publicar
artigos e livros, exercer atividades de cunho athtnativo nos setores que compdem a
universidade, e ainda, ser qualificado no que spmede a obter titulacdo de mestre e

em especial de doutor. Isto me remete ao que aftiemngos (2005, p.210):

[...] os sistemas de avaliagdo terminam por cnmaa eultura comum.
Apesar das tradicbes diferenciadas de cada curscgultura
universitaria torna-se homogénea quando se obserwatina dos
professores universitarios. Estes passam a esida vez mais,
envolvidos no desenvolvimento e na supervisdo deretites
pesquisas, na publicacdo de artigos, na participagd comités
cientificos, congressos e conferéncias, no conlestoratualizado de
sua area de atuacdo, o que significa estar em dalia aspectos
explicitos e ocultos de seu campo.

Tal conjuntura em que se encontram os professaresoin que a comunidade
docente, submissa as orientacbes oficiais parauo tredalho, comece, entdo, a
redimensionar o sentido de sua profissionalidade, por escolha pessoal, mas por
forca das circunstancias. Cunha (2005), nesse >dontexplica que nos recortes
discursivos se consegue apreender diferentes espataue se reunem os docentes,
identificando-se uma nova percepcao de profissibadd que passa, cada vez mais, a

ser presidida pela produtividade, fadiga e ao mesmpo pela competicao.

Essas sdo responsabilidades hoje colocadas padmcesites, que acabam
gerando certo mal estar e, em consequiéncia, blugjpara sua prépria realizacdo. Nao
sdo poucos os discursos sobre cansaco, doencasac@es de estar sobrecarregado,
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estresse, dentre outros, que costumo ouvir entega@® docentes universitarios. Dentre
esses, é comum encontrar no discurso daquelee@pmraximam de completar o tempo

de servico para se aposentar, o desejo de queiasseabrevie.

Esteve (1999, p.97), analisa o mal-estar docemmro

[...] um conceito da literatura pedagdgica que gurdé¢ resumir o
conjunto de reacdes dos professores como grupoissofal
desajustado devido a mudanca social". [...] A esgiie mal-estar
docente emprega-se para descrever os efeitos pamteande carater
negativo que afetam a personalidade do professono cesultado das
condicdes psicoldgicas e sociais em que exerce@nd@, devido a
mudanca social acelerada.

Zaragoza (1999), por sua vez, chamou de mal-estantke a sensacéo de mal-
estar difuso e elaborou um modelo para explicaelagdes funcionais existentes entre
os multiplos fatores indicadores do sintoma. Essedaio considera que uma
determinada combinagcdo de fatores pode conduzidazentes a um estado de
ansiedade, denominado esgotamento docente, que ffat personalidade. O autor
menciona em sua pesquisa professores que soubdmborae respostas efetivas e
integradas ante o aumento de exigéncias e a entemsformacdo a que se viu
submetida a profissdo. As situagBes problematiass splicitam uma resposta do
professor para reduzir o peso dos estimulos amesgs®d autor chama de “tensao” e
“estresse”.

Todavia, a0 mesmo tempo em que esses sdo disagsagueiros, percebo
gue essa profissdo é sempre uma atividade amhtieal@rensino pode ser vivido com
otimismo e se converter numa forma de auto-redzaggrofissional, jA que nesta
podemos dar sentido a toda uma vida, mas que meselatimentos que podem causar

bem estar em alguns momentos e mal-estar em outros.

Dentre esses sentimentos acredito que aos docalés, das demandas
citadas, em que sdo os responsaveis por realindg existem aquelas que fazem parte

do ideal docente, tais como:

v Atender as necessidades dos alunos diante dasildifites por eles

apresentadas;
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v' Dedicar-se integralmente as suas atividades académié modo que elas

nao interfiram nas outras areas de sua vida;

v' Desenvolver pesquisas e divulgar seus resultadosseacos de grande

circulacdo junto a comunidade cientifica.

v' Planejar e desenvolver aulas motivadoras e semgpvadoras diante das

constantes producdes existentes em sua area de.ensi

Entretanto, mesmo diante de todo o desejo de maltdarqualidade do Ensino
Superior, traduzido em propostas de mudancas m®b eXterno, fatores internos passam
a ocorrer gerando ainda maiores dificuldades neeragfo de problemas que se
apresentam no cotidiano universitario. Tais atidéta acabam por, muitas vezes,
tornarem-se ideais sempre dificeis de serem realizaeja pela falta de tempo, seja

pelas condi¢cbes pessoais, funcionais ou mesmaroiagédo para que elas acontegcam.

A PROFISSIONALIZAGAO DA DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

Alguns aspectos sobre a profissionalizagdo do dea Ensino Superior, em
conjunto com o cenario de mudancas e bloqueiossauskdo que envolve esta
profissdo, auxiliam na contextualizacdo dos sestide ser professor e da acédo de
bacharéis como docentes no Ensino Superior, o mpoei discutir em toda essa tese.
Pois entendo que a profissionalizacdo do professorsido alvo de discussdes no que
se refere a docéncia universitaria, atrelada gratciente as reivindicacoes de melhoria
das condicdes de trabalho e aos aspectos formatieesdocentes vinculados a

necessidade de formacéo pedagdgica para a atua¢atsimo Superior.

Assim, a problemética que envolve a docéncia usitdera perpassa pela
funcdo desses professores, a natureza da profesgiiocesso formativo que a constitui
e, hesses requisitos, a concepcao de profissiadalide— como parte integrante da

profissionalizacdo — tem entre seus pressupostositecimento sobre a pedagogia.

A pesquisa sobre a acdo de bacharéis como doceotesiderando aqueles

ndo tém a formacdo pedagogica, conduz a necessidadaliscutir sobre a
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profissionalizacdo docente desses bacharéis, guasmezes se apoiam na propria

experiéncia como aluno e profissional para seregsair.

Essa € uma problemética citada por Benedito (12931) ao afirmar que:

[...] o professor universitario aprende a sé-lo ian#@ um processo de
socializacdo em parte intuitiva, autodidata o) éeguindo a rotina
dos outros. Isso se explica, sem duvida, devidma imexisténcia de
uma formacdo especifica como professor universitafesse
processo, joga um papel mais ou menos importange psapria
experiéncia como aluno, o modelo de ensino queopmad no
sistema universitario e as relacdes de seus alenaspra ndo ha o
que se descartar a capacidade autodidata do pdss Mas ela €
insuficiente.

Ao iniciar a construcado desta tese, considerando a@umentos do autor
citado como parte do dilema que se impde a disousslre bacharéis que exercem a
docéncia, um conflito sempre acompanhava as lsitscdbre a docéncia no ensino
superior: poderia ser considerados os docentes lg@mciaturas como docentes

profissionais?

De fato, reconhecia que sim, pois este é o cargondelo nos processos de
concursos, mas considerando a formagéo e conhedrpeofissionais, eram mesmo
docentes ou bacharéis exercendo a docéncia? Pissarajue a formacado define a
profissdo? Essas questdes me acompanharam powotpdocesso de elaboracdo de

projeto e durante a realizacdo desta pesquisa.

Diante desse conflito posso dizer que, ap0s azeggo deste trabalho, percebo
ser esta uma davida que nao cabe s6 a mim, mastesrdocentes, em especial aos
bacharéis que possuem formacgfes em areas muies distantes da educacao, foco de
nossa atencao. Tal “confusdo” me faz abrir negtagesuma breve discussdo sobre a
profissionalizacdo da docéncia no ambito do EnsBuperior, uma vez que a
entendemos como processo de construgdo do sujefespor ao longo de sua trajetoria
pessoal e profissional, envolvendo espacos e temposjuais ele constroi sua pratica
educativa (OLIVEIRA, 2003).

Partindo de leituras no que corresponde a prafissda sociologia das
profissdes, posso dizer que estudos tém trazidoorsa tas dificuldades de
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conceitualizacdo do que seja uma profissdo, e aginm de identificacdo, definicdo de

caracteristicas e comportamentos que sejam defasdiela.

Dentre as tentativas de se chegar a conclusadosdessateristicas, 0os estudos
de Cogan e Babempud LUDKE; BOING, 2004) concordam com quatro critérios
comuns a todas as profissbes: a) base aprofundadaodhecimentos gerais e
sistematizados; b) os profissionais colocam o @st¥ geral acima dos proprios
interesses; ¢) a existéncia de um codigo de étieacgntrola a profissdo por meio de
seus pares; d) estipulacdo de honorarios que dsgire prestacdo de servicos e nao

COmMoO um interesse meramente pecuniario.

Dubar (1997), por sua vez, discute sobre a sodeldgs profissdes (embora
nao especifique o magistério), considerando queividade profissional envolve a
composicao identitaria dos individuos, e nessa OSIQAO se apresenta a pertenca
atribuida e a pertenca adquirida, o autor destac@co aspecto profissional é um
componente essencial na identidade dos individi&tes. mostra ainda a crise de
identidade profissional como consequéncia, deniteo® motivos, das transformacdes
do mundo do trabalho, no qual chama atencéo ptat® ale que o individuo passou das
obrigacGes explicitas, constritivas e prescritaa pauniverso das obrigacdes implicitas,
para as necessidades de investimento pessoalatieidade e da sujeicao as incertezas
que pairam sobre as novas condi¢fes de trabaliuee para ele faz com que a nocgao de

trabalho passe a ser uma relacao de servico.

Isto me faz ressaltar um pouco do que ja apresestamteriormente, de como
as configuracdes que tem envolvido o ser profeatmalmente estdo carregadas de
tensdes e dilemas entre as obrigacdes explicikasaudas externas) e implicitas (nivel
interno), entre a necessidade de manutencéo reiragoor meio de investimentos que
ao mesmo tempo em que Sao pessoais, sdo instdigienainda, pelas situacdes de
pertenca e identidade profissional e a relacdoulm,0a0s seus pares, as instituicbes

que pertencem.

Concordo com Cunha (2007) quando afirma que agsiofializacdo pode ser
compreendida como a profissdo em agcdo, em movimpatdsso a profissionalizacao
da docéncia € um termo melhor a ser empregadoealtpgofissdo docente”, justamente
porque o exercicio da docéncia ndo pode ser estff@manente, nem preso a uma
definicdo, pois ele esta em continuo processo dstieagdo. Também ndo me limito aos
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conceitos de profissionalidade e profissionalispms entendo que ambos fazem parte

do processo de profissionalizagdo como um todo.

Assim, implicado no conceito de profissionalizacge apresentam dois
aspectos: a profissionalidade e o profissionalisAoprimeira possibilita que o
professor adquira os conhecimentos necessariosopaeaenvolvimento da docéncia ,
considerando, dentre outros, os saberes das discp@ os saberes pedagodgicos. Para
Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p.51), se o psocas profissionalidade pudesse ser
parado e pudéssemos tirar uma fotografia, ele @oder identificado como um
conjunto de caracteristicas que posibilitariamimgiir o trabalho docente dos demais,
pois por meio da pesquisa centrada na acdo dogmgsibilitaria que fosse vista a
maneira dele atuar, pensar e fazer escolhas. Boy @ profissionalidade pode ser
considerada como estado e processo, como “confietoaracteristicas de uma dada
profissdo que tem uma natureza mais ou menos eleseglindo tipos de ocupacao”
(RAMALHO, NUNEZ, GAUTHIER, 2003, p.53).

Considerando os contextos em que podem se sodididi desenvolvimento da
profissionalidade docente universitaria, compreprae que o professor precisa nao
apenas conhecer os saberes proprios de sua poofisad também participar de forma
ativa da construcao de sua profissionalidade ntideemais amplo. A construcao dessa
profissionalidade, que resulta em seu desenvolvimmelem como caracteristicas a
reflexdo, o debate, as (re)significacdes de camgeéntre outros fatores constituintes

dessa construcéo coletiva por um conhecimenrtoahecimento profissional.

Isto nos remete a compreensdo do que seja o poofdismo, como fator

externo e necessario ao desenvolvimento profiskstmtznte:

O profissionalismo € um processo politico que redrebalho num
espaco publico para mostrar que a atividade doexige um preparo
especifico que ndo se resume ao dominio da mardénida necessario,
mas nao suficiente. O professor além do dominioatetdo, precisa
conhecer as metodologias de ensino, as episteraslogia
aprendizagem, os contextos e diversos fatores quazaesteja apto a
educar (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p.53).
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O profissionalismo parte do processo que conduee@mnhecimento social da
docéncia, na sustentabilidade de suas acbes @ @iic agir profissional, e na
mobilizagdo dos recursos implicitos a profissimtzale. Dessa forma, lausca pelo
status social nao significa considerar a docérmesas como uma atividade — a nocgao
de status, no sentido por nos utilizado, ndo cpomde ao sentido juridico ou contratual

que pode definir legalmente a situacéo do trabalhad

O status que deve ser reivindicado por nés professemete a questao da
construgdo de uma identidade do trabalhador delatiarganizacao trabalhista e social,
de modo que se possa identificar como a profissdocidna no processo de normas e
regras que definem os papéis e posicdes dos abeesa organizacdo (TARDIF;
LESSARD; 2005). Contreras (2002), por sua vez,utigso profissionalismo como uma
reivindicacdo para o trabalho do professor, coma uteologia e ainda como uma
redefinicho e legitimacdo de novas politicas deorned. Ele afirma que o
profissionalismo pode ser considerado uma expredsdservico a comunidade; bem
como outros tipos de trabalho existentes, ele é,parnte, uma tentativa social de

construir uma qualificagéo.

Dessa forma, o profissionalismo docente ndo podeasepreendido como algo
“dado”, pois se trata de uma construgdo que reaetedes de “agentes ativos capazes
de justificar suas préticas e dar coeréncia as es@sdhas” (DUBAR apud TARDIF e
LESSARD, 2005, p. 50). Nesse processo de constresi@o as lutas por valorizagcéo e
reconhecimento, que podem se caracterizar como wuegso politico, quando
requerem trabalho nos espacos publicos e procurastran que a docéncia tem uma
especificidade que ndo pode ser desenvolvida mdgaer profissional, mas apenas por
aqueles que obtiveram uma formacéao especificagarsino (RAMALHO; NUNEZ;
GAUTHIER, 2003).

Defender o desenvolvimento da profissionalidad€oe profissionalismo da
docéncia nos conduz a compreensdo de que, no nmraenigue os professores se
conhecerem e se reconhecerem socialmente comagioofis, eles poderéo trabalhar
proporcionando um ensino mais significativo, coreptendo sua atividade, refletindo
e agindo sobre ela. Desse modo a profissionali@adaelesenvolvimento da profissao

em acao.
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Diante dessa premissa, compreendo que o profepswa construir sua
profissionalizagdo, recorre a uma multiplicidadecdehecimentos que configuram sua
forma de ser e de agir profissionalmente e, negsee| estdo presentes as imagens
sociais dos docentes, suas experiéncias como alosesberes provenientes da teoria,
da pratica cotidiana, de sucessos e fracassosgorfais, de modos de vida, da histoéria
pessoal, profissional, institucional e social, qm conjunto interferem de alguma
forma na acao da pessoa como profissional.

Por isso, reconheco que a profissionalizacdo démbi deve ultrapassar 0s
limites das discussfes sobre qualificacdo docenmten&vel de Pdés-graduacédo, de
perspectivas de carreira ou mesmo de elevadosemdie producdo ou pontuacdes
estabelecidas em critérios de desempenho e quelidalddneo (2001), e Sacristan
(1991) explicam que a profissionalizacdo docentéepser entendida dentro da
perspectiva de ser um conjunto de requisitos pesegqaofissionais que tornam alguém
professor ou professora. Dentre 0s requisitos ceserd ser considerados esta a
atividade de ser professor, que ndo pode ser skpatas condi¢cdes psicoldgicas,

culturais e sociais, pois elas sdo subjacentem@sm$ de pensar e agir do individuo.

Isso implica, portanto, em todo o0 processo de di@n da tematica que envolve
os sentidos de ser professor e da compreensaonte age o bacharel que passa a ser
docente universitario. Nao posso desconsideratood@ que a docéncia é apenas uma
faceta que constitui essas pessoas e que, paradadsse papel profissional, elas
assumem outros papeis sociais que requerem deasdeda atencdo em proporcoes
maiores ou menores e por isso ndo ha como ver fess@ separado das outras

demandas que o constitui como pessoa.

Os sentidos que compdem a docéncia universitagsaaeprofissionalizagao,
entdo, devem ser percebidos dentro de uma redigrdécacdes na qual muitas vozes
ecoam de uma mesma pessoa, vozes de docentes mp@srao tempo sdo empregados,
vozes de chefes, de lideres ou membros de fardiigparte de grupos sociais, de
crencas, seja la quais forem as praticas socigsneiadas por cada um. Vivemos

engquanto docentes muitos outros papéis de formaalabte.

Nesse sentido, Cunha (2007) afirma que a acdo silncenédo pode ser isolada
do espago/tempo onde se realiza, pois esta ligadaaheira intensa a determinacfes
que gravitam em torno dela e, por isso, a profiedipacdo do professor precisa ser

recolocada como algo complexo e ndo deterministzamelacdo de causa e efeito.
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Por isso concordo com Sacristan (1998, p.85) qualeafirma que:

Um professor que tem recursos de acdo é aqueliuexperiéncias
variadas, vivéncias ricas, ndo o que tem muitaréxpea sobre uns
poucos tipos de acdo; importa mais ter esquemasrsdiy ou
conglomerados complexos dos mesmos que possuireraagu
demasiados trilhados como consequéncia de reakizaresmas acoes
constantemente.

Nesse sentido, as experiéncias variadas vividasaua professor faz com que
eles se apropriem e produzam conhecimentos quesoejunto, contribuam para o
desenvolvimento de sua atuacédo profissional. Isse faz perceber que a
profissionalizacdo do professor € forjada na meditlaque ele experimenta, corrige,
inventa através do dialogo que estabelece com lalada de forma idissiocratica,

transcendendo os limites da teoria e da pratiqggerspectiva da racionalidade técnica.

Assim, ser professor engloba uma diversidade desagie sdo desenvolvidas
por docentes que superam as limitacdes da salalale alo departamento. Acbes essas
que formam profissionais baseados em conhecimensaderes que lhes sao préprios,
sustentados em relacdes interpessoais, em vivatieasificadas de cunho valorativo,
afetivo, ético, indicando que a acdo docente ndorse a dimensédo técnica de como

ensinar, mas remete ao que existe de mais pessazda professor (ISAIA, 2003).

Mosquera (1976), por sua vez, mostra como a eéicdai profissionalizacao
docente estad fundamentada num processo de autthemimento, antes de tudo, como
pessoa que vive aprendendo com suas possibilidAdeartir disso, o docente tem a
oportunidade de ver, na propria trajetéria, o goanésceu pessoalmente e, ao mesmo
tempo, o0 quanto contribuiu para o crescimento dago® sujeitos. Assim, a
profissionalizacédo configura-se numa via de madadem interconexao na triade eu-
outro-mundo (CHARLOT, 2000), numa relacdo de sabque se constréi como uma

conquista individual e ao mesmo tempo coletiva goesi s6, € muito desafiadora.

Diante disto, enquanto pessoas que lutam pelo iprGpconhecimento, os
docentes sdo vistos como corresponsaveis pelo raelenoto de si e do outro, no
contexto social em que estdo inseridos, conjunteametom O processo de
ressignificagao global que vém realizando ao lageuas vivéncias.
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Quando pesquisamos e vemos o0 professor desvincudadsuas demais
dimensdes no espaco académico, isso repercute cumapcdo de docéncia alienada
frente a dimensdo humana dos sujeitos, quandolsgzaabasicamente 0S processos
cognitivos e técnicos, em detrimento dos valoregrdidos que elas atribuem ao seu
cotidiano (ISAIA, 2003), suscitando o empobrecimedbs sujeitos, como pessoas e

profissionais.

Todavia, ndo podemos deixar de considerar aspeufmstantes apresentados
por Zabalza (2004) como dimensfes que se fazenemessna docéncia no Ensino
Superior, que sdo componentes qualitativos intari@hados que podem caracterizar a

atividade do ser professor na conjuntura atual:

v Dimenséo profissional constitui-se de componentes essenciais que
definem a agao docente, correspondentes com adneiag e/ou expectativas
quanto a atuacao, aos parametros de construcadtadarcomo professor (a)

e aos dilemas inerentes e necessidades formativas;

v Dimensao pessoalressaltam-se 0s aspectos necessarios a atividade
docente, correspondentes ao modo de envolvimerdmeromisso pessoal de
cada professor, a consideracdo sobre os ciclogldedacente, assim como as
situacOes de mal-estar, paralelas e consequenge®smcio profissional,

v Dimensao administrativaefere-se as questdes relacionadas as condicoes
de trabalho em termos contratuais e de operackawdlo de estratégias de

permanéncia no vinculo institucional.

Considerando que essas dimensdes ndo sdo exesidemia das outras, mas
interligadas, acredito que muitos docentes, emcedpeo Ensino Superior, possuem
dificuldades em se identificar com a docéncia cqrulissdo. Nesse sentido, Zabalza
(2004) explica que o espaco no qual tem se deposiétadentidade profissional € o do
conhecimento sobre a especialidade da formacasgimfal — o0 que nos identifica
com colegas com a mesma formagcao — sejam ou n@ntesc € Nndo no conhecimento
sobre a docéncia, que nos identifica com os owwtegas da universidade, seja ou ndo

na nossa especialidade.

Pensar sobre isto me leva a investigar os sentidesbacharéis atribuem a

docéncia universitaria e me estimula a compreergiex tipo de relacdo eles
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estabelecem entre a sua formacao (especificidadegteacdo como docente no Ensino

Superior.

Por isso, procuro desenvolver um estudo que prapwca ampliacdo da
compreensao sobre a acdo do bacharel (sem fornpgaoa docéncia no Ensino
Superior), seus sentidos sobre a profissdo e, ,aisdare a importancia do
desenvolvimento de acfes de qualificacdo pedagogicaerem oferecidas pela
universidade, que possam amenizar lacunas existame profissionalizagcdo dos

bacharéis-docentes com o objetivo de conduzi-lns@ancas em suas praticas.

Dessa forma, no decorrer deste estudo discuto sstsentidos da docéncia para
bacharéis docentes, a relacdo entre bachareladoéaala universitaria, dentre outros
temas, que se apresentaram como necessarios mvalgseento da pesquisa para que
pudéssemos responder a nossa questdo central:rgla@iSes sado estabelecidas pelos
docentes bacharéis entre a sua formacao profis®omaua acdo como professor? Na
perspectiva de buscar respostas para esta qugm#onos do percurso tedrico-

metodoldgico que apresento a seguir.
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CAPITULO 2

PERCURSOS DE DESCOBERTAS: PRINCIPIOS TEORICO-
METODOLOGICOS

Quando comecei a organizar este trabalho de pesqescebi a dificuldade
gue poderia enfrentar diante do contexto de expadad universidades e as intensas
discussbes sobre a docéncia universitaria que estamco nos debates educacionais.
Todavia, durante a realizacdo da pesquisa me neambgtivada justamente por
vivenciar muito do mundo académico e por desejarefspostas, e, por isso, cheguei a
perceber que ndo poderia iniciar uma pesquisa seaninecer a importancia de estar
atenta aos contextos que envolvem o cotidiano, megme seja por meio de relatos

sobre eles.

Isto me leva a perceber que, ao pesquisar sobtelgae que atuam como
docentes no Ensino Superior faz-se necessario dayasique além de bacharéis e
docentes, cada um deles faz parte de teias coafigmais de muitos tipos: familia,
cidades, estratos sociais, comunidades, que ao anésmpo em que exercem a
docéncia ou outra profissdo, assumem diferenteSigapciais que no conjunto formam
suas formas de pensar e agir em meio a sociedadésd®, pesquisar sobre pessoas,

seus sentidos e acfes envolve a complexidade gfiguwa sua propria existéncia.

Dessa forma, ndo teria como deixar para posterigeree apresentacao de uma
categoria que considero imprescindivel neste thabdé pesquisa: a nog¢do conceitual
de configuracdo, compreendendo que nossas acoes) fparte de uma “dinamica
configuracional que resulta da forma como os grupasianos estdo interligados”

(ELIAS, 1998, p. 206). No processo de desenvolvimeta acdo dos docentes, as
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conexdes ndo explicaveis pela relacdo de causai® @hplicam desta forma em

processos circulares e dilematicos.

Ao pesquisar na universidade, por exemplo, devetoosiderar que esta é
formada por grupos de pessoas que formam esdaiigdti social. O grande problema é
que ela, como muitos 0rgaos sociais, aparecem smuzes como algo externo a naos,
guando de fato somos parte dessa rede de intedfpea. Elias (1989) mostra como
estamos acostumados a pensar o eu particular dkaéstruturas sociais coletivas

como algo separado.

Diante disto, que “a sociedade é formada por ngsl@s outros”, ndo poderia
deixar de lembrar que a universidade é formadaupma coletividade e que o “Eu”
também faz parte desse “NOs”, por isso, ndo podefales dos docentes e da
universidade sem termos claro que fazemos parge @eincordo com o autor quando
ele diz que temos a tendéncia de desenvolvermodasstomo se eles fossem objetos
estaticos, falamos das coisas que experimentamo® @@ fossem algo imutavel,
esquecendo que sao feitas por grupos de seres bsiinégrdependentes, e por iSso nao
podemos observa-los como seres isolados em si segmaterdependéncia pode ser
compreendida nessa relacdo “eu-nés”, ou seja, omaafde pensar o mundo social

como uma rede de relacdes interpessoais.

O conceito de configuracdo auxilia todo o procedeocanalise das falas dos
docentes nessa metodologia, pois expressa a idejmel sdo as préprias pessoas que
constroem, dao forma e mantém as configuragcOeaisdzseadas em teias ou cadeias
de interdependéncia, firmadas a partir do momentogae dois ou mais individuos

interagem socialmente.

Na propria teia de interdependéncia poderei compereos sentidos de ser
professor para bacharéis, assim como compreendanaasformas de conduta e suas
acdes como docente, em face dos outros individilesdses nas mesmas cadeias de
interdependéncia. Essas teias agrupam pessoasepeadem umas das outras, e

unidas pela dependéncia, ou necessidades, sdmamaguria, geradas socialmente.

As teias de interdependéncias passam por fluxgsuwtancas qualitativas, ou
seja, nao basta aumentar a quantidade de indivigiwedazem parte delas, mas sim,
aumentar a complexidade e diversificagdo da redatdeesses e necessidades que os
envolvem. Por isso, n0s estamos continuamente nsgaor mudancas de ordens
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diversas, algumas rapidas e efémeras, outras pramsle profundas, todavia, sempre
em fluxo, em processo. O termo configuracao podergendido como “redes formadas
por seres humanos interdependentes, com mudansasétagas nas balancas de
poder” (BENTHAM, 1971apud MENNELL 1998, p. 252), enfatizando o carater

processual e dinamico das redes criadas por ingigid

Considero também como importante nesta pesquisaqug busco por
compreender sentidos e relacdes, reconhecer (eadidade da vida cotidiana € objeto
de uma interpretacdo dos homens que |he confergnifisado e sentido. Berger e
Luckmann (1985), explica que a consciéncia experim@ vida cotidiana em graus
diferentes de aproximacdo ou distancia. A realidamte entanto existe para varias
consciéncias ao mesmo tempo e a existéncia deitmeesignificados nessa realidade

diverge de uma consciéncia para outra.

Se essa pesquisa parte dos sentidos que os bachtuit@iiem a docéncia, é
necessario ter claro que a realidade da vida eotdimpde-se a si mesma, isto €, ela é
independente da consciéncia que a atinge. Ess@adal afirma-se perante a
consciéncia real, ou seja, existente de fato; aaéncia é envolvida numa rotina dentro
da vida cotidiana e a interrup¢do dessa rotina iperaeninstalagdo do problema. A
consciéncia, apesar de envolvida numa so realidagkye-se noutros niveis ou campos
finitos dessa realidade. A atencao é focalizada aspecto particular, como se entrasse

num outro mundo.

Sendo assim, partir na busca de compreensao ded¢miwd& que se relacionam
a atividade docente s6 é possivel a partir do femmenro dos multiplos fatores que
0s constituem, mdultiplas formas de ser, agir, pgmrcee interpretar o que sera
considerado como realidade pelo professor (BERGEREKMANN, 1985). Isso pode
demonstrar a atitude de constante curiosidade cameoesta por vir, de descoberta
apos descoberta, que me acompanhara por todo urgmie pesquisa e andlise do que
seré encontrado rlocusde investigacao.

A construcdo e desenvolvimento do nosso objeto stade requer que
tenhamos uma habilidade de captar relagles, ielmgéres, implicacdes mutuas,
fendbmenos multidimensionais, assim como realidagles se apresentam ao mesmo
tempo solidarias e conflitivas. O respeito a didzde, e concomitantemente a unidade,

€ um critério necessario para o desenvolvimentormdegpensamento organizador que
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conceba a relacdo reciproca entre todas as pm@RIN, ALMEIDA, CARVALHO,
2005).

Ressalto o fato de ndo poder conhecer todos ostaspanplicados nas
vivéncias cotidianas dos docentes, pois nem tudoesslicito, “as claras”, nem tudo o
que é pensado € dito, nem mesmo as nossas intemgdegcanismos. Posso dizer
entdo que essa realidade se apresenta como um raubgdivo, que tem origem em
NOsSsos pensamentos e acgdes, um mundo no qualigzamnos juntos aos outros
docentes (BERGER; LUCKMANN, 1985).

Destaco ainda como necessaria a consideracdo datémgia da pluralidade e
heterogeneidade para que se possam compreendardmseinos educativos. A procura
por compreender os sentidos que esses bachaibisgeatra sua atividade docente, e a
percepcdo de como eles estdo construindo o seespmf no dia-a-dia, tem me
direcionado a estar atenta as subjetividades de sgées. Acredito que nessa
subjetividade sera possivel descobrir o que aindaséonhecido e, por isso, deve-se

estar abertos aos multiplos olhares que o objepedquisa possa implicar.

Ao partir dessa multiplicidade de olhares de unetmbgle pesquisa, me refiro
ao conceito de multireferencialidade como um dascfpios tedricos metodologicos
que considero como elemento importante de ser vdd@rno ato de pesquisar. A
multireferencialidade esta4 relacionada com a coxigdele, a pluralidade e a
heterogeneidade que se fazem presentes nas piéticesias e sociais. Partir para o
campo de pesquisa tendo em vista esses princigosfica permitir uma certa
elucidacdo ou explicacdo a cerca do nao-dito, daglmhas, do que é subjetivo, do
implicito nas a¢des dos individuos e da sociedade.

A postura epistemoldgica da perspectiva multirefeied € organizada com
base no reconhecimento do carater plural dos m®f@ndmenos sociais, pois ao invés
de buscar um sistema explicativo unitario para @ ago professor, por exemplo,
buscam-se explicacdes, olhares ou Oticas diferéagjgerspectivas plurais que melhor
possam dar conta do objeto, tirando assim a sg@ddade que muitas vezes
apresentam a complexidade dos objetos, ou seja, a

[...] analise multirreferencial das situa¢cfes dasigas dos fenébmenos
e dos fatos educativos se propde explicitamente leituaia plural de
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tais objetos, sob diferentes angulos e em funcacistemas de
referéncias distintos, os quais ndo podem redezirrs aos outros.
Muito mais que uma posi¢do metodoldgica, trataeseima decisdo
epistemoldgica. (ARDOINO, 1998, p. 7)

Isso nos faz rejeitar qualquer forma de homogepaade sentidos,
reducionismos ou generalizacdo sobre qualquer fenémNao tenho como objetivo
partir de “encaixes” de interpretacdes, tornandoesso um unico sentido, ou de teorias
fechadas que possam explicar as praticas socmsscpncordo com Castoriadis (1982)
ao afirmar que néo existe teoria Unica que coreskgéicar todos os fendémenos, tudo o

gue ocorre e existe nas praxis social.

Ardoino (1998) defende essa postura ao afirmar agieciéncias humanas
necessitam de novos olhares sobre seus objetoxla, que se faz necessario hoje nao
nos deter a reducionismos teoricos, pois os estgdesenvolvem o homem e a
sociedade necessitam de perspectivas plurais gsamoampliar 0 nosso conhecimento
a cerca da complexidade dos objetos. Por issojr gaata a pesquisa aberta a
multireferencialidade dos fendbmenos e dos fatosatios — considerando a area de
pesquisa em que me encontro — significa estarataod diferentes angulos em funcao
dos sistemas de referéncias distintos, que naonpoggluzir-se uns aos outros

(ARDOINO, 1998). Morin (1996, p.22), destaca ainde:

[...] a complexidade aparece ali onde o pensamsimplificador
falha, mas integra em si mesma tudo aquilo queopdiEm, claridade,
distingdo, precisdo no conhecimento. Enquanto osgmanto
simplificador desintegra a complexidade do real pensamento
complexo integra o mais possivel os modos simpliiices de
pensar, mas recusa as consequéncias mutilantescieidtas,
unidimensionalizantes e finalmente ocultadorasrda simplificacao

..].

Isto conduz ao pensar sobre a importancia de recenmos a perspectiva
multirreferencial, na medida em que ela postula gueonhecimento sobre os
fendbmenos educativos — considerando a complexidadtes dltimos — inscreve-se
num universo dialético, no qual o pensamento e ohe&tmento passam a ser
concebidos em continuo movimento de construgdeeseotistrucdo, num constante ir e

vir que possibilitara a criacdo e, com ela, a pedoponstrucdo do conhecimento.
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N&o posso pesquisar sobre a docéncia exercidaapbatgis sem considerar as
redes de contextos por eles vivenciados e, assim,pnetendo discutir sobre essa
tematica de forma distanciada, como uma realidangdvel em que as pessoas que a
formam s&o independentes, ou mesmo como Se O0Seatnahtos sociais que
influenciam a docéncia universitaria fossem enedadxtra-humanas. Considero
essencial a percepgcao das interconexdes e corfigsaelaboradas pelos docentes
bacharéis ao discorrerem sobre os sentidos derefgspor e a relagdo entre sua

formacdo e atuacdo como docente.

Compreender os sentidos que os bacharéis atribudoté&ncia e a relacao
entre sua formacédo profissional e sua atuacdo toemduz a necessidade de estar
atenta aos dilemas e aos processos circularesgakyem os participantes da pesquisa.
Os sentidos sdo compreendidos como sentido dd,sommestituidos em processo dentro
de um conjunto de relacdes instituidas e vividaseemns e outros no seio de uma

coletividade onde se efetuam os pertencimentogedades.

Augé (1999, p.43) explica que “[...] o sentido é&etacdo, e na ocorréncia
essencial das relacbes simbolizadas e efetivag dénimanos pertencentes a uma
coletividade particular. Falar de sentido, nestatexo, € falar do sentido social”.
Compreendo os sentidos como relagbes que as pdsseas umas com as outras e,
nessas relacdes, se constroem identidades relptvaseio das alteridades mediadoras.

A identidade relativa que discorro refere-se ndiderde Augé (1999, p.99),
quando faz mencao de que sempre que nos referidestéddade de forma relativa, ela
é relativa a algo. Sempre existe uma referéncidriga, “geografica, social ou moral
em relacdo a qual identidade € definida”.

Isso torna-se importante de ser considerado enmanEsxjuisa, diante do fato
de que os bacharéis assumem diferentes papéisnseia: sdo profissionais liberais,
funcionéarios de diferentes instancias publicasieagas, atuam na area da formacéo
inicial e também como professores, dentre outrogosaque assumem nas diferentes
instancias das quais fazem parte. As formas coe®m s identificam sao relativas a
posicdo que estdo ocupando, ao lugar em que é¢stApm em que falam. Eles podem,
por exemplo, em casa serem pais; na universidad#esgores; no escritorio,
advogados, administradores, etc. Por isso, a faromao nos identificamos e nos
sentimos pertencentes passa pelo estabelecimentamderelacdo, e ndo de uma
categoria (AUGE, 1999).
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Tal consideracdo me leva a perceber que ao buscaemtidos, parto do
pressuposto de que o individuo, na tentativa depoeemder o mundo que o envolve e
gue ele ndo conhece (a ndo ser aos poucos) dispdamentemente de um “excedente
de significacdo”. Augé (1999, p.43) explica queeot&lo se constitui como relacbes
simbdlicas existentes entre as pessoas que peartencgna coletividaddesse modo,
percebo que o sentido € 0 que comunica — seja alaarp ou uma frase que exprima
imagens individuais ao mesmo tempo sociais — sesiderar a pluralidade interna do
eu que existe dentro de cada um de nds, de cadsientrevistados que contribuiram
para esta pesquisa. Parto, dessa forma, da corspoedn sentido como essa criacao
social, pois “0s seres individuais ndao tém umaténsa a nao ser pela relagdo que os
une”, assim o individuo é resultado de um variaatoeeruzamento de um conjunto de
relacbes (AUGE, 1999, p.27).

Cada individuo estad em relacdo com diferentesicumlates e nelas se define
sua identidade, sua filiacdo. Todavia, muitos ifties criam suas identidades a partir
das relacdes simbdlicas que séo instituidas coto c@mero de pessoas, sejam elas
pertencentes as mesmas coletividades ou ndo. Negseto, neles estd contida a
alteridade presente na relacdo, seja de mesma dtaxia, profissdo, de uma mesma
nacdo, etc. Para Augé (1999) o individuo sO exmtm sistema de relacdes cujas
referéncias essenciais séo a filiacdo e a alianeasg fazem presentes nas diferentes

instancias sociais, portanto, sua existéncia estélacdo que estabelece com o outro.

Assim, durante toda a andlise do que falam os\é@sitiaelos, tenho que estar
atenta aos eixos em que o sentido de ser professmrdena, seja pelo eixo do
pertencimento, ou da identidade, que pode ser didizromo “medidas de pertencas
sucessivas que definem as diversas identidadesasgecde um individuo” (AUGE,
1999, p.44), seja no eixo da relacdo ou da altdeidaa qual “se coloca em relagao as
categorias mais abstratas e mais relativas do siame& do outro, que podem ser mais
individuais ou mais coletivas” (AUGE, 1999, p.4Ma tentativa de explicar o sentido
de ser professor, por exemplo, os entrevistadasfaldo s6 como docentes, mas como
bacharéis, como alunos que foram, como cidadaas,jroagens que perpassam nao so
as perspectivas individuais, mas também as imagaesvas, as sobre si-mesmos, e

também sobre os outros.
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Sendo assim, para que possamos compreender osngenggie formam a
realidade do bacharel docente — a partir das tidasdocentes a serem entrevistados
— precisamos estar atentos a relacao entre o tchatiyb outro e a sociedade no qual o
professor se insere. E nessa relagdo que o professmnstréi, como afirma Charlot
(2005). Nela o professor se apropria de um pationnmano através da mediacao
com o outro e, nessa atividade, ddo sentido a g @ssim, essa relacdo pode ser
considerada ndo apenas uma relagdo com o munda soniedade, mas também uma

relacdo com o saber, pois, ainda de acordo comdZl2000, p.45):

A relacdo com o saber é a relacdo com o mundo, @antro e
consigo mesmo [...] € um conjunto das relagcbes a@uymofessor
estabelece com um objeto, um conteldo de pensamenta
atividade, uma relacdo interpessoal, um lugar, yessoa [...] é
consequentemente uma relagcdo com a linguagem, catagio de
tempo, com a atividade no mundo e sobre o munglo [..

Nisso esta representado o mundo que esta ao noasaeg no qual podemos
exercer relagbes com seus objetos, valora-los, froé@dos. Um mundo com multiplos
sentidos e que é animado por nossas motivagfeseé lst que da significado a agéo
humana: a sua relacdo com os valores que se a#adsuiobjetos (CASAL, 1996).
Assim, com o interesse de enfatizar questdes qualvem a atuagcdo docente e seus
sentidos de ser professor, justifica-se por trddar relacdes entre as subjetividades dos
docentes (onde estd implicita a relacdo entre - ewds — outros), suas acdes e

interacdes dentro do contexto social, do qualetasrgem.

No entanto, para que possamos perceber essadelggarto da fala dos
bacharéis-docentes que atuam no Ensino Superiddnilersidade Federal do Rio
Grande do Norte, no Centro de Ciéncias SociaiscAgis por considerar ser esse um
caminho capaz de nos conduzir a compreenséo dwgdajue constroem a realidade

cotidiana e a percepc¢ao daquilo que tem signifieadalor para o professor.

Conforme afirma Berger e Luckmann (1985), a lingulagem a capacidade de
transcender 0 aqui e o agora, é capaz nado aperamsieuir simbolos abstraidos da
experiéncia diaria, mas pode ainda retornar a essasolos, apresentando-os como

elementos objetivamente reais no seu contexto. dSeasbkim, consideramos a
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compreensao dos sentidos que os docentes atribisemm @ealidade como uma forma
privilegiada de conhecer a acdo humana. Esseslesgntaptados e compreendidos
através da palavra do professor, sdo 0s que saistemtcompreensao explicativa do
social, base para definicho da Entrevista Compreensomo metodologia
(KAUFMANN, 1996; SILVA 2006), como passo a destagarsequéncia.

A ENTREVISTA COMPREENSIVA

Uma situacdo que me deixou bem preocupada foicodatrealizar pesquisa
com docentes universitarios, pois reconhecia qgesmpre estavam muito ocupados e
para-los para uma entrevista talvez fosse muitiwildiEntretanto, encarei como um
desafio e segui em frente. Para isso, ndo podertardde escolher uma bussola que me
conduzisse pelo caminho até entdo desconhecida pestjuisa. Considero a escolha da
metodologia e instrumentos de pesquisa como umayeanao permite que se percam

os fios da grande trama que é a construcao deasealé doutorado.

A Entrevista Compreensiva (KAUFMANN, 1996) tem sigssa bussola
orientadora do caminho que deveria percorrer pamgiameu objetivo e responder a
guestdo norteadora desta pesquisa, pois ela peguéeo objeto de estudo seja
desvelado pouco a pouco num processo de elabotag@oa que vai aumentando
diante do que encontramos no campo de pesquisa.

Nessa metodologia, Silva (2006) aponta algumas rdifres interligadas que
devem ser consideradas no ato de pesquisar. Deaggode-se destacar em primeiro
lugar a necessidade do pesquisador em articuldnqjetoode estudo com o campo de
pesquisa de forma mais estreita possivel, poisnopgade pesquisa ndo deve ser
considerado apenas um lugar de verificacdo sed@edsip estabelecida anteriormente é
verdadeira ou falsa. Entretanto, o campo deve@aiaderado, em especial, o espaco de
problematizagédo, onde se formam as questdes deipasE as categorias de unidades
de sentido.

Outra dimenséao a ser considerada é o fato de gasquisador deve estar atento
e aberto para captar, procurar ver sob o pontasia g&o outro, perceber os valores e
sentidos explicitados por meio das falas dos ppatntes da pesquisa, para que se possa
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compreender a sua acao social. Geertz (1997) exglie ao buscarmos ver sob o ponto
de vista do outro, estamos considerando que assideiealidades estdo relacionadas de
forma intrinsecas.

Considerando as dimensfes apontadas por Silva )20olhi essa
metodologia para a realizacdo desta tese, por demdsia capaz de possibilitar a
compreensao da multiplicidade dos sentidos queoosmndes atribuem a docéncia e as
relacdes entre a formacado e acdo como docentersitéavio.

Ao buscar a compreensédo, parto do conceito de “czanper’” em Bourdieu
(2001), que passa pelo aprofundamento das quedédesgisténcia de que as pessoas
sao produtos, o que significa dizer que é precismeivar a configuracdo em que esse
discurso é produzido. Para o autor, explicar e ceerler € a mesma coisa, pois para
que se possa compreender € preciso primeiro canlsceondi¢cdes sociais, pois a

compreensao do mundo exprime o proprio procesaoioglal com o outro.

A Entrevista Compreensiva, portanto, ao mesmo teempajue € inteligivel, é
tranquilizadora e atraente de ser realizada, pmis €la posso conduzir a entrevista de
modo que a interrogacdo tenha sentido para o [sestp)i sobretudo diante dos
problemas que sdo propostos. Procura-se compreasigerculiaridades da vida que os
rodeia “dentro e fora deles”, nas formas internagternas em que se apresentam suas
manifestacbes mais significativas e nos seus comdimentos apresentados como
casuais.

Esta metodologia permite que o objeto e o objetlaoanalise da fala dos
entrevistados seja o de identificar, compreendexpdicar o sentido que os individuos
atribuem as suas acdes e descobrir os motivos ppilas eles as executam em
determinado momento e contexto. Faz-se necessdgio gesquisador esteja atento as
condi¢des nas quais o0 pesquisado esta inserido RBIEU, 2001) e aquelas das quais
ele é o produto; eis a importancia de se consideswciologia de processo de Elias
(1998).

Acrescento que a compreensao das relacdes estdaglao imaginario social
€ desvelada por meio das falas dos docentes, nediaxplicitacdo por intermédio da
palavra, pode entédo ser considerada o guia deaammstrucdo desta tese, conforme

menciona Silva (2002, p. 3):
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E um processo de busca de compreensdo que o @EERIUBECiSa
entrar no sistema de valores dos individuos, na da informador
estando aberto para captar, aproveitar um provédiszernir uma
alusdo, para construir todo o sistema simboéliccemas coisas do
ponto de vista do outro.

A compreensdo, entdo, faz parte de todo saber patbgico, por isso, o
essencial € o sentido que funda a relacdo comro.dtgsa influéncia da antropologia
faz Kaufmann (2006, apud Silva, 2002) apontar steoqupacdo em explicitar a
constituicdo do sentido no mundo social. Dessadps conceitos construidos devem
apoiar-se no sentido comum dos homens, pois agiénp@s vividas coletivamente
correspondem a experiéncia teérico-cientifica dispmento. O sujeito ndo é reduzido
ao individuo, nem a acéao individual é o objeto ifgpiado. Logo, o sentido do mundo
social € sempre intersubjetivo: se constitui peleracédo dos diferentes atores sociais.

A Entrevista Compreensiva permite abordar ndo saspgctos objetivos, mas
subjetivos da pessoa, ou seja, 0s sentidos quegtrddai ao mundo que a rodeia e aos
acontecimentos que relata como fazendo parte demsumuracdo. Essa subjetividade
nao pode ser restringida a sua individualidade, coastitui-se como um processo de
socializagcéo no qual partilha valores com outresulitando em uma intersubjetividade.

Nesse processo, 0s sentidos dos comportamentosagdes ou da logica
apresentadas pelos sujeitos nem sempre sdo cooberidconscientes para o proprio
narrador. Muitas vezes, no ato de falar sobredesencadeia situacbes e motivos por
ele muitas vezes nunca explicitados. Diante diggm@curamos romper com O
pensamento linear, unitario e reducionista carstter do pensamento positivista,
privilegiando o heterogéneo como ponto de partata p constru¢cdo do conhecimento.

Ao narrar suas trajetdrias na tentativa de explcaeu cotidiano, orientados
pelo fio condutor proposto, os entrevistados sdmlgpidos a reverem-se em diferentes
contextos e situarem as diferentes faces deles asegoe configuram seus proprios
modos de ser e agir socialmente. Ao contarem-sembé&m olharem-se, acabam por
identificar momentos marcantes de transicdo e ngadam suas proprias vidas.

O discurso oral do individuo € o elemento principedsa metodologia, pois tem
a condicdo de proporcionar a interpretacdo dosdesne valores explicitados pelos
docentes quanto a sua acdo, através da palavtadalgor meio de entrevistas. Sera

por meio do que me contam os docentes bacharéiksado compreensivelmente, que
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se desvelara os elementos que me auxiliardo nowd#gemento do meu objeto de

estudo.

Para Silva (2002, 2006) na Entrevista Compreersivabalho do pesquisador
é de interpretar e explicar a partir dos dadoslhétms. Usamos os dados qualitativos,
recolhidos pela fala e registrados no gravadotps®ndo eles o elemento central do
dispositivo. Também € usada a técnica habitual deevesta, na qual a légica do
conjunto deve ser compreendida antes que tal oll élamento possa ser usado
separadamente. Os principios sdo a formalizac@ondsaber-fazer concreto vindos do

terreno, que € um saber pessoal.

Esse discurso pode ser compreendido a partir d@pgaiva antropoldgica, na
qual Geertz (1989) considera a as formas nas goaidiscurso € produzido,
considerando seus sentidos, seus processos dicaigao como reflexo de valores e de
culturas, considerando o simbolismo e multiplassipiigdades de interpretacdo. Por
isso, o discurso é uma producao cultural, um eléonde@ mediacdo necesséria entre o
sujeito e a realidade social, em que a palavraidnacna producao de sentidos. “[...]
Implica no ir e vir dialético entre o mais localsddetalhes locais e o mais global das
estruturas globais”. (GEERTZ, 1989, p.10)

Diante das expressdes nao verbais dos docentesiasegestos, no siléncio, ou
mesmo no proprio semblante sorridente ou apreeng@wdem ser percebidos seus
medos e angustias, 0 que parece conhecido ou dhestdo para eles sobre os temas
abordados nas entrevistas, e sdo nesses momerdosntemente criticos que a

reflexividade é provocada sobre os conflitos idérits entre ser bacharel e professor.

A Entrevista Compreensiva encontra-se dentro de nuorimento onde se
desenvolve uma nova hermenéutica que retoma xdeflepistemoldgica procurando
elaborar uma metodologia consistente: uma metodolaz interpretacdo e da
compreensao. Nesta metodologia a consciéncia,jatisidade, a intersubjetividade, a
identidade e alteridade, a vida cotidiana, as gandicGes que envolvem o individuo e a
multiplicidade de perspectiva de olhar sobre a dganana, assim como o0s sentidos e
significados, passam a constituir conceitos e temalgetos e perspectivas

metodoldgicas.
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As contribuicdes de Augé (1999; 1997) sao essenai@iprocesso de analise
das falas dos docentes entrevistados e me auriliara&ompreender os sentidos de
docéncia para bacharéis que trabalham na UFRN fgiaiecessario aprofundar o olhar
sobre niveis mais amplos de compreensédo sociatalmlade em que os bacharéis-
docentes estdo implicados (BERGER; LUCKMANN, 198%)r isso, definir e ir ao
campo de pesquisa, para a Entrevista Compreemsiva, dos passos mais importantes
e iniciais de todo o ato de pesquisar. No campgpedgjuisa pude perceber de forma
mais clara o que guestionava anteriormente, umaguezantes n&o tinha um maior

amadurecimento sobre o meu objeto de estudo.

O CAMPO E OS INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Inicialmente pensava em desenvolver este estuddCeofos de Saude e de
Tecnologia. Apenas no Seminario de Pesquisa liptlisa obrigatoria e inicial do curso
de doutorado do Programa de Pdés-graduacdo em Eaduea¢®PGED, juntamente com
os docentes da banca e a professora orientadadia tdee, chegamos em conjunto a
conclusdo de que o trabalho poderia contribuiraen& mais eficiente se partisse do
Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas (CCSA), pornsde que se encontra tanto o
Departamento de Educagcao quanto a PPGED, e ponasko melhor para iniciar um

estudo do que no espaco onde estive situada deaddaaluna de graduacgao.

Tendo definido o local, decidi junto a orientadertrevistar bacharéis que
atuam nos departamentos do CCSA, em especial esascde bacharelado, e que néo
tivessem formacdo em licenciaturas, sendo os curBddioteconomia, Ciéncias
Administrativas, Ciéncias Contabeis, Direito Priwadireito Publico, Economia,
Educacdo e Servico Social. Nesses departamentosgnoas com o0ito cursos, sendo
eles: Administracdo, Biblioteconomia, Ciéncias Gbeis, Ciéncias Econdmicas,
Direito Pedagogia, Servico Social e Turismo. Ainda Centro estdo presentes
Programas de Pés-graduacdo nas areas da Admiadstiaigeito, Economia, Ciéncias
Contabeis, Educacéo, Servico Social e em Turisn@mAlos Departamentos, cursos e

Programas de Pdés-graduacdo, o CCSA possui quagemdrcomplementares, sendo
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eles o Nucleo de Educacéao Infantil, o Nucleo déi¢zrduridica, O Nucleo Tematico da

Seca e do Semiarido e a Oficina de Tecnologia Eineal.

Inicialmente decidi entrevistar dois docentes deéacaepartamento, pois
considerava que o total de dezesseis docentesidemarsdo que no departamento de
administracdo funciona o curso de turismo) enttadliss seria suficiente para a
realizacdo deste trabalho. Logo, exclui o Departdamnde Educacao, pelo fato de nele
nao existir docentes com formacgéo em apenas cdesbacharelado: todos os efetivos

possuem licenciatura, ndo correspondendo entdosso rritério de escolha.

Como critérios de participacdo nesta pesquisasgémpuseram: ndo possuir
formacao em curso de licenciatura, ser do quad¥tvefde docentes e n&o estar em
estagio probatorio. JA que o interesse € compreepsiesentidos atribuidos por
bacharéis a docéncia, ndo havia razdo para en@elicenciados. No que se refere ao
fato de estipular a participacdo de docentes efetjyue ndo estivessem em estagio
probatorio, acredito que aqueles que possuem neagpd na instituicdo podem

conhecer melhor o contexto em que estéo inseridos.

Apesar de ter definido os critérios, o local e amjwade de docentes,
passamos a procurar aqueles que demonstrassemilisgpade e desejo de conceder
entrevistas a serem gravadas em audio. Todavia, narprocura presencial, quanto por
meio de e-mails enviados, tive muitas dificuldadesncontrar docentes que pudessem
contribuir com essa pesquisa. No total foram séss#tentes procurados, mas apenas
treze se dispuseram e puderam contribuir. Muitosvo® de recusa foram dados, mas

em especial destaco a falta de tempo como o0 magsexgiado.

Tendo local e docentes disponiveis para a pescaligans instrumentos sao
essenciais para que 0s objetivos sejam atingidgsir@eiro deles que apresento € o
guadro de entrevistados. O quadro auxilia o peadarse o leitor a situar os
participantes na pesquisa, assim como na forma etesce apresentam no decorrer do
texto. Nele apresentamos os docentes com nomasadicescolhidos por eles mesmos

como forma de preservar suas verdadeiras idensdade

Exponho ainda por meio do quadro alguns elemearto® tempo de servico,
departamento e curso em que atuam e situagédo emmsqerevistas foram realizadas,

considerando que, na procura por docentes que srrdesontribuir, houve intervalos
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de tempo, pois as datas em que as entrevistas fparadas correspondem ao periodo
em que os proprios docentes decidiram agendarnaepaopria universidade, seja nas

suas residéncias ou outros locais de trabalho.

Confesso que este foi sem duvida um dos momentissdifi@eis da realizacao
desta tese. Senti muita angustia por ndo conseglips docentes disponiveis pois a
cada e-mail ou ligacdo que recebia de retorno,cema grande expectativa de que
conseguiria desenvolver esse trabalho. Assim amieses docentes participantes no

guadro que segue:
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NOME CURSO EM| DEPARTA FORMACA | TITULACA | TEMPO REGIME | ATIVIDADE EXPERIENCI | PARTICIPACA | SITUACAO
QUE MENTO O INICIAL o] DE DE PARALELA A | A NA AREA | O EM CURSOS| DA
ENSINA DOCENCI | TRABA DOCENCIA DE DE ENTREVISTA
A NA | LHO FORMACAO | FORMACAO
UFRN PARA
DOCENCIA
Luiza Bibliotecono | Bibliotecono Bibliotecono | Mestre 30 anos DE - 30 anos Sim.  OficiraBata: 08/09/08
mia mia Mia Prograd Sala da|
professora,
sem
interrupcdes
Isadora Bibliotecono | Bibliotecono Bibliotecono | Mestre 30 anos DE - 30 anos Sim.  OficinaBata:10/09/08
mia Mia mia e Prograd sala da
Estudos professora,
Sociais com
interrupcoes.
Lia Servico Servico social Servico Doutora 18 anos DE - 26 anos Sim.  OficinaPata: 26/11/08
social social Prograd Sala da
professora,
com
interrupcdes.
Alexandre Servigo Servico Social | Ciéncias Mestre 30 anos DE - 38 anos Sim, duranf@ata: 10/03/09
Social sociais e uma Sala do
politcas e especializacdo | professor, sem
servico social na décadq interrupgdes.
de1980.
Henrique Direito Direito Publicol  Direito Doutor 6 anos 20h Procurador 13 anos Oficinas da Data:
Federal PROGRAD. 12/01/2009
InstituicGes Sala da
privada (cursos).| procuradoria
da republica,
com
interrupcoes.
Laura Direito Direito Privado| Direito Especialistg 13 anos 20h Desembargadofa 35 anos Nunca Data:22/05/09
participou Sala d
desembargado
a no TRT, senj
intervencgodes.
Eduardo Direito Direito Publicq Direito Mestre 1608 20h Juiz Federal 27 anos Nunca Data:
participou 15/05/2009
Sala de aula s/
interrupcao.
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Flavia Direito Direito Privado| Direito Mestre 5 &0 20h Analista 10 anos InstituicGes Data: 15/05/09
Judiciaria privada (cursos) | Férum do
Natal, s/
interrupcdes.
Alberto Administra Administracdo | Administracd Mestre 20 anos DE - 25 anos Metodologia dpData: 15/05/09
cao o / Economia 17 UFAM/ Ensino Superior | Sala do
3 UFRN professor, s/
interrupcao.
César Administra | Administracdo | Administra | Mestre 7 anos DE - 15 anos Metodologia |dData: 16/05/09
cdo Céo Ensino Superioll Casa do
e oficinas| professor, s/
semestrais  enp interrupcao.
instituicoes
privadas.
Raquel Ciéncias Ciéncias Ciéncias Doutora 15 ANOS DE - 30 ANOS Sim. OFICINASData: 04/03/09
contabeis contabeis econdmicas PROGRAD. Sala daf
Ciéncias professora,
Contéabeis com
interrupcoes.
Luiz Ciéncias Ciéncias Ciéncias Doutor 16 anos 30 anos Nunca. Data: 17/04
Econbmicas | Econémicas Econdmicas sala do
professor com
interrupcao.
Sophia Turismo Administracdg  Turismo Mestre 5anos | 40h IFRN -20h 20 ANOS Metodologia doData: 12/05/09

Ensino Superior
InstituicGes
privada (cursos)

Sala da
professora
IFRN com

interrupcao.

QUADRO DOS ENTREVISTADOS
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Outro instrumento importante nesta pesquisa € @rootle entrevista. Ele se
constitui como um instrumento que permite certxilfidgdade ao pesquisador de
conduzir a entrevista. E formado por eixos centrpis conduzem uma a conversa entre
pesquisador e entrevistado, na qual ao pesquisadm estar atendo aos elementos
importantes que surgem nesse dialogo e se forsprewd decorrer da entrevista, alguns
pontos podem ser excluidos ou acrescentados, poiasnvezes o préprio entrevistado
se adianta em determinado assunto, ou simplesmesgende sobre um dos temas na

explicacdo de um outro.

Quem determina o tempo em que a entrevista darpréprio entrevistado, pois
faz-se necessario que ele se sinta a vontade derreis sobre os temas apresentados.
Muitas vezes acontece do entrevistado ser muitdhistia, comentando sobre situagoes
que ultrapassam 0s objetivos da pesquisa e por ésgmportante a atencdo do
pesquisador e a definicdo prévia do roteiro pammudiadlogo, ndo haja desvios que
prejudiquem a pesquisa. Por isso, um roteiro badald®rado como norteador de toda

entrevista, organizado a partir dos seguintes Bltamaticos:

Historia Profissional 4. Ser docente universitario
Escolha da profissdo de formacéo inicial a. Atuacdo no ensino, pesquisa e extensao
A escolha pela docéncia b. Fragilidades e sucessos na profissdo
Experiéncias de formacédo e atuacao docente
profissional c. Motivacoes, limitacdes e Carreira
Ver-se como docente e/ou como bacharel d. Expectativas / projetos

e. Formador de profissionais
Concepcdes/ sentidos

5. Potencialidades e limitacbes
Docéncia universitaria a. Ensino, pesquisa e extensao
Educacao b. Instituicdo
Ensino -Aprendizagem c. Saberes pedagogicos
Discente d. Formacéao profissional
Formagé&o em servigo e. Estrutura e dinamicidade da vida
Saberes docentes académica.

A Pés-graduacéo

Relacbes

Bacharelado e docéncia

Com a estrutura e dinamicidade da vida
académica

Docentes e discentes

Entre docentes
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A Entrevista gravada € o terceiro dispositivo qestacamos. Nela é o pesquisador
quem da o ponto de partida, que apresenta a inmp@atéa participagdo do entrevistado para
o desenvolvimento do estudo proposto. Nesse momeéataealizacdo da pesquisa, 0
pesquisador deve ter em méaos o gravador, o rataientrevista e o quadro de entrevistados.
Com eles sao registrados por meio do discurso dwal docentes todas as informagdes
necessarias a realiza¢do do estudo, lembrandoeg@ie @s dados neste momento colhidos, a
parte fundamental de toda essa tese. E a palayartioipante, o elemento mais importante

de toda a pesquisa.

Costumo, como algo particular, fazer rapidas aydats sempre ao final da entrevista
sobre aspectos observados, tais como: formas deessdes corporais, motivos de
interrupcdes na entrevista, forma como o profedspronstrou interesse em participar, algum
comentario que aparentemente pode ser desconieati@gl feito antes ou depois da

entrevista.

Reconheco que o ato de realizar a entreves@er muitos cuidados. Temos como
pesquisadores que conhecer os efeitos que ela odezir em nossos entrevistados e
precisamos ter claro como apresentar a pesquisafazer com que 0s atores participantes se
sintam pressionados, por meio de imposicoes, fmteiparem de nossas pesquisas ou entao
invadidos em sua privacidade.

Por isso, procuro desenvolver uma comunicacéao Videnta” (BOURDIEU 2001),
nao me colocando em uma posicdo superior, comdadwsh, como detentora de um
conhecimento, como se ele fosse maior do que onttevestado. Acredito que devemos
procurar ao maximo esclarecer os porqués que aigeslp se faz em relacédo a pesquisa de
uma forma geral, afim de que ele se sinta seguwondecedor das razdées que o levam a
aceitar participar desse momento de troca com qusssior (BOURDIEU, 2001).

De acordo com as orientagbes da Entrevista Comgve@enposteriormente ao
processo de entrevistar, passei para 0 momentmdese das falas dos participantes, por
meio das fichas de interpretacéo. E nesse momenesalita das falas dos entrevistados que
podem surgir as grandes descobertas sobre a taredticlada.

Esse momento corresponde as escutas constantesosqbe falou o pesquisado, a
partir da qual reescrevo as partes que sdo mamrtampes para a construcao desta tese. Nao

reescrevo todo o material, por considerar que rs¢r&gdo completa muda a natureza do
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material, torna-o mais concentrado sob a linguagsnrita. Essa maneira € ideal para o
tratamento simplificado dos dados, mas ndo o é aa pesquisa mais aprofundada, que
necessita de um levantamento maximo de sentidogiel@ subjetivo, do que foi expressado

e nao-dito.

Nesse momento o0s instrumentos utilizados na esteevsédo consultados e
complementados com as fichas de interpretacdo, cggistrei as partes das falas mais
importantes para o trabalho, contudo, isso ndo quar que essas partes tenham sido
descontextualizadas ou utilizadas fora do sentmtesgntado pelo participante. Este € um
momento delicado da analise, no qual é anotadalas rinais significativas, o que percebi nas
entrelinhas, nos siléncios ou ndo ditos, o quegensespeito do que estava ouvindo. Ainda,
acrescentei partes de leituras efetuadas sobren@ abordado e nisto se desenvolveu um
didlogo entre o participante da pesquisa, a pesdoia e os tedricos estudados. E uma

analise ardua, cuidadosa e que requer extremaagadic

Ao ouvir as entrevistas, néo teria como fazé-londelo desatento, por isso a nocéo
de “escuta sensivel” (BARBIER, 1998), foi essenciakse processo. A “escuta sensivel”
supde uma inversédo da forma de atencao: ela proates de situar o sujeito em seu lugar,
comecar a reconhecé-lo em seu ser, como alguémexmplotado de liberdade e possuidor

de uma imaginacao criadora. Barbier (1998, p.18Blie ainda como se da esse processo:

A escuta sensivel [...] procura compreender porpaia’, no sentido
rogeriano, 0 “excedente” de sentido que existe nddiga ou na situacao
educativa. Ela aceita deixar-se surpreender petwoddecido que sem
cessar anima a vida. [...] € como a arte de quenipEsna pedra que, para
fazer surgir a forma, deve primeiro passar o trabab vazio, desbastando o
gue h&a a mais.

Desse momento comeca o trabalho artesanal, ou cdemomina Mills (1982) o
“artesanato intelectual”’, no qual o pesquisador agemesmo tempo como o homem do
campo da pesquisa, como 0 metoddlogo e como @oedrois o pesquisador é “aquele que
sabe dominar e personalizar os instrumentos e reatdentro de um projeto concreto de
pesquisa’ (SILVA, 2006, p.44). A Entrevista Comprega parte dessa concepcado de

desenvolvimento do estudo, como um trabalho coatieu crescente envolvendo o
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pesquisador, os tedricos e o entrevistado, de fgueaa construcdo tedrica passa a ser criada
a partir do entrelagcamento desses trés elementos.

Para que esse entrelacamento ndo se “perca” démpoiocesso de construcgdo, o fio
condutor sdo os planos evolutivos, mais um dosumsntos da metodologia usado no
processo de andlise. Ele é utilizado em conjunio as fichas de interpretacdo, e neles séo
esbogadas as hipoteses encontradas no campo déspesgando assim uma cadeia de ideias
centrais, como explicita Silva (2006, p.45): “Omweaevolutivo funciona como o suporte, um
fio diretor, a cadeia de ideias centrais, auxiiate pesquisador, de forma a que néo se deixe
sufocar pelo material ou pela emergéncia néo dataidas hipoteses”.

Esses planos sdo chamados evolutivos porque etksnpee apresentar de forma
crescente ou decrescente por meio dos sentidos legtteses encontradas no campo, sendo
ressignificados na medida em que algo novo surgeadalises. Desses planos nasceu, ao
final de todas as andlises, a estrutura de nosadoesjue sera organizado a partir do que
surgiu no proprio campo da pesquisa e cresceu efjurto com as analises do material
colhido e dos estudos teoricos empreendidos ducate descoberta efetuada ao longo do

desenvolvimento de nosso objeto de estudo.

ESTRUTURA DE ORGANIZAGAO DA TESE

Os resultados encontrados durante o processo tiseadas falas dos docentes me
conduziram aos temas que serdo discutidos e apadesrao longo deste estudo, organizado
em partes, sendo a primeira “Introduzindo a proBl&a”, na qual introduzo a discusséo da
problematica e o0s percursos teodricos-metodologidas pesquisa. Na segunda parte
denominada “Caminhos imprevisiveis”. a docénciastoimda ao longo das experiéncias
formativas,” discorro sobre as motivacbes empresdipelos bacharéis no processo de
definicdo profissional, desde a escolha do cursgra@uacdo aos percursos que conduziram a

docéncia universitaria.

A segunda parte estd organizada em dois capitulos:primeiro, intitulado
“motivacdes e ideais profissionais: “quero ser bael’, discuto sobre as motivacoes

relacionadas aos contextos em que 0s bacharéimestnvolvidos no momento de decidir

59



sobre a carreira profissional a ser seguida. Norgdgcapitulo em que denomino como “Nao
escolhi a docéncia, eu acabei me vendo como doceatestruindo a profissionalidade

docente” discuto sobre os percursos académicosgjbacharéis realizaram como alunos de
graduacéo, Pds-graduacao e como profissionaispgjgenduziram ao exercicio da docéncia

universitaria.

Na terceira parte, “a legitimagdo da docéncia’lismas sentidos atribuidos pelos
bacharéis a docéncia universitaria e a relacaelesrestabelecidas entre a formagéo inicial
como bacharel e a acdo como professor. Essa discessa organizada em dois capitulos:
“os sentidos de docéncia universitaria”, onde agmesos sentidos de ser professor e discuto
sobre como esses sentidos influenciam as formagrde agir como docentes. E no capitulo
“Legitimando-se como docentes”, discorro sobre @seres eleitos pelos bacharéis como
legitimadores da acdo como professor do Ensino rBupeliscutindo também sobre as

relacdes entre a docéncia universitaria e a agéo tacharel.

Na quarta parte deste estudo, denominada “Producéatraproducédo na UFRN: o
bacharel docente em acéo”, analiso a relacdo éstadee entre os bacharéis docentes e a
instituicdo universitdria em que estdo vinculad&@ocuro discutir no capitulo “A
produtividade e a contraprodutividade académicacdo do docente no ensino, pesquisa e
extensdo na UFRN” como os docentes observam suigs ap cotidiano da UFRN, no
ensino, pesquisa e extensdo. Em seguida, no aapitulbacharel como formador de
profissionais e a formacdo continuada”, discutoresobs processos formativos por eles
vivenciados como professores e também como patiteég da formacao continuada ofertada

na universidade.

Na ultima parte deste estudo apresento as congiderdinais, nas quais discutirei
sobre os resultados da pesquisa, procurando agssaklevancia desta pesquisa para estudos
sobre a docéncia universitaria na Universidade fraéde Rio Grande do Norte, bem como as
expectativas de trabalhos futuros e a contributidssa pesquisa e momento de formacao

para o meu préprio desenvolvimento enquanto profagsmiversitaria.

Ressalto ainda que, na organizacdo dessas padagsitalos, procuro seguir uma
estratégia dialdgica com o leitor. Assim, como $oda partes séo resultantes das analises das

entrevistas, desenvolvo as discussfes por meierdeimas lancadas e respondidas ao longo
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dos capitulos (como estilo de apresentacdo daasideindo como eixo a questdo central tal

como explicitamos nessa introducgao.
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PARTE Il

“CAMINHOS IMPREVISIVEIS™: A DOCENCIA
CONSTRUIDA AO LONGO DAS EXPERIENCIAS
FORMATIVAS
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Ao discutir sobre a relacdo entre bacharelado €rdwg no Ensino Superior, ndo
poderia deixar de buscar o que conduz um profisi@om formacdo em curso de
bacharelado a exercer a profissdo docente. Nessa Iparti do pressuposto de que, pela
propria natureza da formacédo dos cursos de baedarebs entrevistados, ao escolherem a

area de seus estudos na formacao inicigdo tinham interesse inicial pela profissdo daxen

Isso me conduziu a questionamentos que norteiam dsth parte: primeiramente, 0
que motiva um bacharel a tornar-se professor usitéeio? E, em seguida, quais foram os
percursos que o0s conduziram ao exercicio da da®martindo dessas questdes, tenho como
objetivo discorrer sobre as motivagbes dos bacha@iprocesso de definicdo profissional,
desde a escolha pelo curso de graduacdo aos magsmconstrucdo das trajetorias que os
conduziram a docéncia universitaria, considerande, qnesses percursos, imagens e

experiéncias sobre ser professor se constroemtebzeam para suas agdes como docentes.

Todavia, ao reconhecer o bacharel docente commfessssalto a importancia da
compreensao de que todo individuo sempre estd datdoe com uma rede de
interdependéncias (ELIAS, 1998) que envolvem no$samas de observar o mundo, 0s
valores e 0s sentidos que atribuimos a realidagent@rdependéncias nos conduzem, de um
lado, a fazermos escolhas que possam suprir assig@ges de um determinado momento de
nossas vidas. Por outro lado, as nossas existémstE® atreladas as relacbes que
estabelecemos com o outro e com 0 mundo. O indivédta sempre inserido em um conjunto
de relacbes, por isso nossa existéncia coexistm “sigtema de relagbes cujos parametros
principais séo a filiacdo e a alianca”, fazendo @pm nossa existéncia esteja sempre na e

pela relacdo com o outro (AUGE, 1999, p.28).

Para que se possa compreender o que conduz umrddaeh#ornar-se docente
universitario, assim como perceber as relacfebuddias por eles entre a sua formacao
profissional e a acdo como professor, reconhec@qezessario conhecer as suas trajetorias,
sabendo que esses percursos foram seguidos emdsisuaistoricos-sociais diferenciadas, o
que possibilita uma vasta significacdo das formamac se observam os trajetos rumo a

docéncia universitaria. As profissdes inicialmergscolhidas passavam por situacoes

2 Direito, Administragdo, Ciéncias Contabeis, Bibliateemia, Ciéncias Econdmicas, Servico Social e Turidfer quadro
dos entrevistados na pagina 36.
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diferenciadas nesses espacos-tempos, e para (quessEM responder as questdes centrais
dessa tese, a consideragéo do professor como pesspade passar despercebida.

Assim, as explicacbes que os bacharéis fazem sdue caminhos de vida nas
dimensdes pessoais, profissionais e coletivas, ameluzem a consideracdo de que as
interpretacdes atribuidas pelos bacharéis sobre @wdas s6 podem ser explicitadas em
termos de processo, por serem dinamicas, complkexado lineares. Nessas explicagdes,
como afirma Elias (1998, p.35), ndo existe indicadssolutos, pois “trata-se de uma

circularidade caracteristicas dos préprios dostaconentos”.

Afirma Novoa (1995, p.25) que “0 homem define-sk mpie consegue fazer com o
que os outros fizeram dele”. Tal consideracdo mmipe a producdo de um conhecimento
mais amplo sobre os bacharéis que exercem a dacus permite a analise das suas
formas de ser e estar na profissdo para além denddes profissionais e particulares, pois
elas estdo em relagdo com outras instancias: didarai universidade, os sindicatos, a
religido, dentre tantas outras as quais nos filegue contribuem para as formas de ser e

agir onde estamos inseridos.

As experiéncias vividas possibilitam que cada pegdachegue a universidade com
saberes sobre o que seja ser professor, advindssiate experiéncias como alunos, de
experiéncias familiares (quando se convive com lfares ou amigos proximo que Ssao
professores), religiosas, de atividades como dasaparticulares”, muitas vezes presentes na
vida do jovem, dentre outros diferentes contatogrdeou fora das instituicbes de formacéo

académica, que possibilitam que sejam formadosalgaberes sobre a profissdo docente.

Trata-se do conjunto de experiéncias que, commaflimenta (2007, p.20)

[...] Ihes possibilita dizer quais foram os bons pssbres, quais eram bons
em conteddos, e ndo em didatica, isto €, nao saliasinar. Quais
professores foram significativos em suas vidas, éstcontribuiram para sua
formacdo humana. Também sabem sobre o ser professomeio da
experiéncia socialmente acumulada, as mudancawitést da profissdo, o
exercicio profissional em diferentes escolas, a wvdlorizacdo social e
financeira dos professores|...] sabem um poucoesabrrepresentagdes e
esteriotipos que a sociedade tem dos professates/és dos meios de

comunicacao.
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Assim, as experiéncias formativas possibilitam astwm¢cdo de saberes sobre um
determinado fen6meno, podendo ainda ser ampliagsselacdes pessoais, com 0 outro e
com o mundo nos contextos em que estad inseridmando-os mais elaborados e
sistematizados. As experiéncias formativas podemeséndidas como aquelas que se
processam ao longo da vida, da formacdo humanap ¢pmcesso de desenvolvimento e
estruturacdo da pessoa que se realiza com o dtgto de uma maturacdo interna e de
possibilidades de aprendizagem, de experiénciasujegos” (GARCIA, 1999, p.19).

Essas experiéncias, segundo Houssaye (2004), iselaart com continuidades e
rupturas, reelaboracdo do que se conhece, estdmitas as incertezas. Dessa forma, ao
conceber a formacdo como experiéncia, parto dosppesto de que a experiéncia “é
englobante, € um processo que envolve todas assiiree da pessoa (o afetivo, o racional e o
corporal, sempre estdo estreitamente ligados)” (HBAXE, 2004, p.32). A pessoa em
processo de formacdo, nesse sentido, se apresanta “macica”, portadora de toda uma

experiéncia vivida relacionada ao seu mundo.

As experiéncias formativas desse modo se opdenoragm¢des institucionalizadas,

considerando que estas tendem a separar a apiggrdizia experiéncia, pois

[...] faz com que a experiéncia (estagio pratiaa sintecedida por aquilo
que se apresenta como um aprendizado, uma prepgestagio tedrico),
pronta a querer em seguida retomar a experiéncia uem nova
aprendizagem (estagio de aperfeicoamento, aprofuea e
especializagao) (HOUSSAYE, 2004, p.32).

No caso dos entrevistados, suas experiéncias coocéncia surgem no decorrer de
suas vidas como alunos, como parentes de profesgmemeio das praticas religiosas, que
posteriormente se tornam mais sistematizadas pasiércias académicas e profissionais nos
diferentes contextos histérico-sociais que cadadabes vivenciam. O conhecimento da
docéncia surge inicialmente com imagens de professgue se transformam em vivéncias
como professores na medida em que se envolvem cpnof@gsdo ainda que de forma

“inesperada”.
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As escolhas que séo feitas e os caminhos quentigihdgazem parte de um movimento
complexo, no qual as decisdes que tomamos saodaaupeelas redes de interdependéncias
(ELIAS, 1998) em que estamos envolvidos. Considermonhecimento dos cenarios, das
trajetdrias e das formas como os bacharéis relate®s experiéncias de vida o primeiro passo
para entender 0 que 0s motivou a se tornarem BIYES universitarios, como apresento nos

capitulos que seguem.
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CAPITULO 3
MOTIVACOES E IDEAIS PROFISSIONAIS

“QUERO SER BACHAREL!”

Ao discorrer sobre escolhas e motivacdes profisssome remeto ao papel social que
desempenhamos por meio do trabalho como um dostaspmais importantes que envolve
nossa vida cotidiana. Percebo, contudo, que obtarraira profissional, ou seja, chegar a
essa forma de acdo social é o objetivo maior dengyeer entrar para o mundo do trabalho.
Assim, a escolha profissional assume uma grandeametia tanto no plano individual, quanto
no meio em que o individuo esta inserido, ja queke as futuras acbes como profissionais
e a definicdo de uma das formas de ser e agirlswnée.

Diante disto, os estudantes de Ensino Médio gerdbrterminam esse nivel de ensino
com grandes incertezas sobre o futuro profissiereihda sobre o que devem fazer em suas
vidas diante dos contextos sociais em que estéadoes. Embora exista de forma geral certo
otimismo sobre como desejam ser profissionalmenf@{a de conhecimento sobre os cursos,
a carreira, a vida econdmica e social, as neceklsdsaividas, bem como as possiveis
solucbes que a profissdo possa trazer, sdo fajaeegeram conflitos no momento de optar
pela carreira que se pretende construir.

Isso pode ser observado a partir do que falam armailos entrevistados sobre a
escolha da profissdo de formacédo inicial. O deseoniento sobre o curso e como o
profissional formado age no mundo do trabalho élente no processo de decidir sobre o
curso de graduacdo, como pode ser explicado pordtien um dos docentes entrevistados:
“‘quando terminamos o segundo grau, ndo temos nuldieeza do que SA0 0OS Cursos
ofertados”. Luiz, outro participante da pesquiamtiém explica que escolheu “[...] economia,
porgue achava bonito na época, mas nao tinha reeg&osobre isso”.

Neste capitulo discuto sobre as relacbes em redeatedependéncias (ELIAS, 1998)
em que os bacharéis estavam envolvidos no procdss@scolha profissionais, e as
motivacdes por eles explicitadas sobre seus isesesas escolhas do curso de graduacéo.
Embora né&o tenha a intengcéo de ampliar uma diszssdfie escolhas profissionais, procuro
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no segundo momento deste capitulo compreender cesses bacharéis tornaram-se

professores.

Considero que dessa trajetéria de formacdo e eiergrrofissional decorre o
reconhecimento de que nossas vidas e nossas astis iaterligadas aos contextos
historicos, sociais, econdémicos, politicos, famé& dentre outros (ELIAS, 1998). Seja qual
for a dimensdo que nos envolve em um determinaddexim, somos direcionados a
escolhermos os caminhos que percorrermos, e desges muitos caminhos encontram-se as

nossas decisdes profissionais.

Ao discutir sobre a escolha profissional, possondé&f como o estabelecimento do
que fazer, de quem ser e a que lugar pertencer oodon através do trabalho
(BOHOSLAVSKY, 1987). Considero que essa € uma daglds que antecedem o momento
de prestar exames seletivos, como por exemplostibuéar. Durante a juventude essa € uma
questdo que permeia os discursos familiares e aresobjue visam procurar imprimir no
jovem a necessidade de se inserir no mundo ddhiaba

A escolha profissional, nessa perspectiva, é uncegsn complexo de tomada de
decisdo, pois corresponde geralmente a um periedarahsicdo que se integra ao
desenvolvimento da fase adulta. Nesse processcaigha, estdo envolvidas negociacoes
entre as necessidades internas ou individuaist{iidagdes, aptiddes, estilos de vida, valores)
e as necessidades externas, que envolvem muitas wefamilia, opinides de terceiros,
necessidade de empregabilidade, cursos dispomigdscal onde se esta inserido, dentre os
varios aspectos que se sobrepbem muitas vezeseaesl ou identificacbes profissionais
(PRIMI, 2000).

Isso pode ser percebido quando Flavia explica quetas vezes escolhemos o curso
gue pode dar continuidade ao trabalho de nossdidanMesmo sem o desejo de ser médica,
como seus pais e irma, ela presta vestibular padicma na UFRN — local onde seus pais
desejavam que se formasse — e também se inscremeopaurso de Direito em uma
instituicdo privada de Ensino Superior, curso dodasejo profissional.

Essa afirmacéo de Flavia € um dos exemplos queontiz a percepcdo de que existe
um conflito vivido pelos sujeitos, quando estescpkem motivacdes que nao estao
facilmente integradas aos papéis profissionaissgnbam, ou visualizam desempenhar, o que

pode, entdo, de acordo com Primi (2000) dificudtaonstrucao da identidade profissional ou
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desenvolver o que ele denomina por identidade alifos conflituosa, podendo ter
consequéncias na forma como agirdo profissionabnet identidade profissional difusa
corresponde a dificuldade de sentir-se pertenceptefissdo, dificuldade associada a falta de
clareza sobre si mesmo, o que levaria a pessoecebge certa inseguranca ao decidir sobre
guestdes profissionais.

A escolha profissional pode ser considerada combifatarial (AMARAL, 2003),
sendo influenciada por aspectos politicos, ecomd@snisociais, educacionais, familiares,
psicolégicos, dentre outros que permeiam a vidaadla pessoa. Além disso, € importante
ressaltar que nas diferentes culturas existem satertas, tanto no mundo do trabalho,
guanto no dos estudos, que caracterizam um moni@stérico em que 0S sujeitos,
condicionados muitas vezes por condicdes socioetioas, tém de eleger sobre o objeto que
mais pode satisfazer suas motivacoes.

Ao decidir sobre um curso de graduacdo, a escalfaaaepermeada por um processo
maior, que sao as motivacbes de carreira e desemerito profissional. Esse
desenvolvimento ocorre em um processo que se datgpas e esta relacionado aos fatores
pessoais, ambientais, de consciéncia sobre aadwid das preferéncias, interesses e valores,
pois como afirma Primi (2000, p.4): “no momentoesaolha profissional a pessoa, em certo
sentido, busca por ambientes 0s quais Sao congaienin suas orientacdes pessoais”.

A motivacao sobre a qual discorro pode ser entendie acordo com Amaral (2003),
como “uma condicdo interna relativamente duradogue leva o individuo, ou que o
predispbe, a persistir num comportamento orientpdia um objetivo, possibilitando a
transformacdo ou a permanéncia da situacao”. Assimotivacdo surge por intermédio das
necessidades psicoldgicas e fisioldgicas que sugganaertos momentos de nossas vidas, e

que representam a diferenca percebida entre coestiaal e o ideal.

Portanto, as redes de interdependéncias que @emaepropria vida dos individuos e
suas necessidades fisioldgicas, psicolégicas eisoséio desse modo, fatores de grande
influéncia nos momentos de decisédo. Posso citan@mmplo, o que explica Lia quanto as
motivagcoes presentes em sua opcao pelo curso de&d&ocial: “Tive um problema na
minha vida particular, que na verdade foi o gragpurrdo”. A professora que inicialmente
cursava Ciéncias Contabeis e ja trabalhava em wnitGe® na area, deixou 0 curso e o
emprego durante sua gestacao pelo seguinte moétaquele tempo, a visdo conservadora
dos anos 60 e 70 da mulher casada era a de samdadémilia, eu entdo passei a me preparar
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para ser mae”. Desistindo do curso de contabeisaagbrego para se dedicar a vida familiar,
a professora perde seu filho logo apds o nascimbBitnte desse contexto vivido por ela, Lia
passou a se questionar: “Bom, eu pedi demissamgoego, por que queria cuidar s6 do meu

filho, ndo o tenho mais, entédo o que vou fazera@jor

Diante da angustia por ela vivenciada e com oéster de dar continuidade a sua vida
profissional e ao desejo de ajudar pessoas, eléicaxqpmo chegou a Escola de Servico
Sociaf: “abriu um cursinho pré vestibular para a escelaetvico social e uma colega minha

me motivou e eu decidi ir, na visdo de ajudar supessoas, essa foi a motivagao”.

Essas sequéncias de situacdes apresentadas ertea de ilustracdo sobre como o
proprio contexto histérico social vivido, e as iraag que refletem os sentidos que os homens
atribuem a realidade, os conduz a caminhos nemreepup eles determinados. Entretanto,
sdo caminhos permeados por decisdes em que se faeeentes 0s processos dilematicos
vividos pelos individuos, com relacdo aos fatonésrnos e externos que envolvem as opgoes

gue tomamos sobre todas as areas de nossas vidas.

A RELAGAO ENTRE OS FATORES INTERNOS E EXTERNOS QUE MOTIVAM A ESCOLHA
PROFISSIONAL

Alguns estudos na éarea da psicologia referentes mosessos de escolhas
profissionais como os de Amaral (2003), Primi (20@bhoslavisky (1987), Sheth (2001) e
Gade (1998), quando discutem sobre a motivacasamian dois componentes que estado

implicitos a ela: o primeiro corresponde ao estadtivador interno, que conduz o individuo

* A Escola de Servigo Social do RN foi criada na décde 1940, quando houve grande expansdo de escolas
superiores e universidades no Pais, surgiram, eetioNatal os primeiros cursos vocacionais isolaglos
regulares. As primeiras instituices criadas forar&scola de Servico Social (1945); a Faculdadeadmacia e
Odontologia (1947); a Faculdade de Direito (1949Faculdade de Medicina (1955); a Faculdade dedfil
(1955); e a Escola de Engenharia (1957). Estasjd@sem pleno Estado Novo, resultaram da ini@atis
sociedade civil, da Igreja Catélica e de assocmg@eclasses e tinham, portanto, carater laiconfessional. A
escola de Servico Social foi federalizada no meperé@do de Criacdo da Universidade Federal do Rémdz

do Norte, em 1958 (RISTOFF; GIOLO, 2006).
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em direcdo a um objetivo, ou objetivo-alvo, e ouselp esta relacionado a algo no mundo

externo que pode aumentar ou reduzir a tensaalaenti

Os fatores internos, apresentados pelos aut@edaseados em fatores psicologicos,
pois existe um processamento interno das infornsag@o individuo em um processo
dindmico que o conduz a demonstrar externamentéponde comportamento. Os fatores
externos, por sua vez, podem ser compreendidos @mueles advindos da cultura, das
relagcOes interpessoais, dos valores sociais, dewntres, que se transmitidos socialmente
influenciam os modos de ser e agir em sociedade.

Sobre os fatores internos relacionados aos extefmoaral (2003) os resume em trés
categorias: a necessidade de sobrevivéncia e segufgue seriam os motivos fisicos), a
necessidade de interacdo humana, amor e afiliagéoseriam a interacdo com 0s outros) e,
por ultimo, a necessidade de autorrealizacao,iogladas com o uso das aptiddes naturais.

Esses fatores apresentados no estudo de Amara)(880apresentam nas analises
desta pesquisa na medida em que os professoreredaas escolhas devido a necessidade
de empregabilidade e ao sucesso profissional queurso pode proporcionar, ao
reconhecimento de uma aptiddo natural, ou comonsalglenominam vocacional, e ainda

devido as influéncias familiares.

Com relacdo a necessidade de empregabilidadeesssuprofissional, os entrevistados
demonstram a tendéncia de valorizar mais o prestgcial e o aspecto econdmico das
profissdes escolhidas. Henrique, ao escolher @maeDireito explica que “ia usar o Direito
para fazer o concurso para o Instituto Rio Bramgm® na época tinha muito interesse pela
gualidade de vida que poderia me proporcionar”.

O Instituto Rio Branco, que tem por finalidade amime formar o quadro de
diplomatas brasileiros apresenta a oportunidadeedggiir uma carreira privilegiada e de
sucesso garantido. Em sua pagina oficial na intérgeapresentado como “a carreira do
momento”, pois “as mudancas nas relacdes intemaisioestdo ocorrendo de maneira
acelerada e intensa. A cooperacdo entre povossespad século XXI demandara esforco e
atencao continuos”.

Essas formas de atracdo de jovens para determsinad&iras influenciam as escolhas

e criam expectativas de sucesso imediato. Os jowpres desejam oportunidade de

* Site oficial do Instituto Rio Branco: http://wwwstitutoriobranco.mre.gov.br
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empregabilidade e sucesso financeiro depositam refifsgbes como essa uma expectativa
maior da profissao, e concebem a escolha do corso am momento importante diante de
uma possivel mobilidade social desejada: “eu nadifarente do que os alunos de Direito
sao hoje. A maioria faz o curso para fazer um c@acau por desejar uma carreira de sucesso
gue o Direito pode auxiliar”, afirma o professomidgue.

A possibilidade de empregabilidade que o cursDidsto pode oferecer também foi o
motivo da escolha de Eduardo: “vim do interior paedalhar em um cartorio na capital, e
nele despertou o interesse pelo curso, pelo quantireito poderia ampliar minhas
possibilidades de emprego”.

Uma das observagdes que o professor Henriqueofe?z ® curso desperta especial
atencdo. Ele afirma que “o Direito forma um genstal vocé ndo sabe onde vai atuar
formado”. Essa afirmacdo me direcionou a obseruarajcurso de Direito forma o bacharel,
mas nao oferece a habilitacdo direta em uma detadaiarea profissional, pois o bacharel
em direito para ser advogado, precisa antes sevagw na Ordem dos Advogados do Brasil
(OAB). Por meio de exames da OAB realizados em tdmais, o bacharel a habilitado
profissionalmente para o exercicio da profissaedebendo a Lei n® 8.906, de 04 de Julho de
1994, posteriormente alterada pela Lei n° 11.9@2,18 de janeiro de 2009 (DOU de
13/01/09).

A Carreira na Magistratura € regulamentada pela&Coenplementar Federal n° 35 de
14/03/1979, assim como as leis de organizacao judiciariaadia Estado, o que nos mostra
como o bacharel em Direito tem diferentes possdifdes de areas de atuacdo. Entretanto, a
graduacéo simplesmente ndo oferece nenhuma hedlifzrofissional direta, por isso muitos
jovens procuram O Curso como suporte para uma ndet@da carreira que pretendem
alcancar, o que me ajuda a compreender quandotespores citados se remetem ao curso
como suporte para uma carreira pretendida ou pesitplidades diversas de atuacao.

No caso desses dois professores, 0 curso de Dp@itoitiu que eles desenvolvessem
atividades diferenciadas ao longo de suas carremafsssionais. Ambos advogaram e no
decorrer de suas trajetdrias caminhos distintaaridrilhados. Para Henrique o Instituto Rio
Branco ndo foi a carreira atingida, mas a Procuradeederal significa motivo de considerar
sucesso em sua escolha, pois como ele mesmo dfiftmaheguei a ser diplomata, mas estou

bem contente com meu trabalho na Procuradoria”.

® Texto atualizado com a redacdo dada pelas Laigp@mentares n° 37/79, 54/86, 60/89 e
Resolucdes do Senado Federal n°s 12/90 e 31/93
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Eduardo, por sua vez, que tem um pouco mais deaiérpm profissional e trabalhou
em diferentes areas do Direito, atualmente, aléprafessor € Juiz Federal, profissao que ele
considera “um sonho de muitos dos jovens que chegarrso, sou realizado”.

Apesar dessas duas trajetorias de sucesso atingafameio das escolhas feitas,
ambas pelo desejo de emprego na area do Direito,todos o0s entrevistados alcangcaram
seus desejos iniciais ou necessidades primeiraprocesso de decisdo pelo curso de
graduacéao.

Outro entrevistado que explicita o desejo pelo ssmerofissional € Alberto que aos
dezessete anos entrou para o curso de Administeagftifica sua escolha porque “na época
foi pela consciéncia que tinha no momento de queeerum executivo”. A ideia de ser
executivo tinha para o professor o sentido de garamcesso profissional: “quando somos
jovens pensamos muito alto, queria ser executivantke grande empresa”.

Ao relacionar a juventude com a forma de “penstar’,ab professor expressa como
esse pensamento ficou distante da realidade povialla. A juventude, explicitada com
conotacdo a imaturidade, torna-se o respaldo dadhescque transcendem a sua realidade,
pois 0 sonho de ser o executivo de uma grande smpé® aconteceu.

Ao relatar como o percurso vivido foi bem diferedteque ele pensou inicialmente,
um leve sorriso se abre, como se ele tivesse sautiatbrma como imaginava ser o mundo
profissional que enfrentaria. Um leve sorriso godeosignificar tanto o desejo de pensar
como o jovem daquela época passada de mais ou m2énasos atras, ou um meio de
expressar certa frustracdo por seus planos nao seealizado: “tentei abrir uma empresa,
cheguei a trabalhar em outras, mas nao deu certo”.

Alberto ndo é diferente de Sophia que “sempre ogu&o turismo era uma profissao
promissora”. Essa foi a frase de abertura da suatiea de explicar como se tornara bacharel
em Turismo. Diferentemente de Alberto, que aindaressa um leve sorriso, Sophia conta
com um tom de descontentamento: “existia um disgupge existe até hoje, de que o turismo
€ a profissdo do momento”. Ela explica que muites as pessoas partem do principio de
que sendo Natal uma cidade turistica, os alunasmd@os dos cursos de Turismo possuem
grandes oportunidades de emprego e sucesso pyoéksi

Sobre isto, percebo que ndo é dificil no EstadoRim Grande do Norte sairem

algumas matérias nos jornais sobre o crescimerigiito de Natal. Dentre elas, destaco uma
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veiculada no dia 03 de agosto de 2008 no Jornhauma do Norte, que afirma ser o curso de

Turismo uma das carreiras mais promissoras do &stad

[..] o setor de turismo sempre apresenta crest¢omsignificativo. O
ministério do Turismo espera empregar até 1,7 refdhifie pessoas no setor
em todo o pais. Uma pessoa que faz graduacdo emaoutem um leque de
possibilidades amplo, ja que pode trabalhar comtese gestao, consultoria
e planejamento turistico, turismo internacionalmseontar com a
possibilidade de ser empreendedor, ter sua prégéacia de viagem [...]

Argumentos como esses, expressos em meios de a@gaaicomo o jornal citado,
tornam-se um incentivo para 0S jovens que simpatizem 0O curso e que visam a
empregabilidade e o sucesso profissional. Enti@tal® acordo com Sophia, “nossos alunos
se formam para serem recepcionistas de hotéistofegsora explica que “ndo € porque a
cidade é turistica que ela compreende a importaiarismologo” procurando mostrar as
contradi¢cOes presentes entre o que se diz do fdtubacharel em Turismo no RN.

Diferentemente do que dizia na época em que Sqpbsou vestibular para o curso
de Turismo, sua formacgéo ndo garantiu emprego,reeanhecimento profissional: “ha vinte
anos atras ja néo existia campo de trabalho pamafessional do Turismo como até hoje
existe esse problema”.

Expressando extrema frustracdo pela forma comarisntologo € desvalorizado
socialmente, a professora explica: “fiz um cursa@de turistico no SENAC. S6 como guia
consegui trabalhar no setor inicialmente”. Todapara complementar seu salario, Sophia
explica que “dava aulas particulares nao tive scaa area do turismo como bacharel”.

A ideia de “carreira promissora” advém das pré&omaodificagdes do mundo do
trabalho, que sdo continuas. Mediante as necessidgue surgem nos diferentes setores
econdmicos, se buscam profissionais habilitadodavia essas necessidades variam nos
contextos socioeconémicos e, sobretudo, histériless profissdes, mediante o crescimento
dos diferentes seguimentos do mercado global.

No caso das professoras do curso de Bibliotecamatdiferentemente do ocorrido com
Alberto e Sophia, que ndo conseguiram desempenhproféssdo escolhida conforme
desejado, elas nem sequer conheciam o que sig@ifisar um bibliotecario, por dois
motivos: primeiro porque ainda ndo existia o cursdrio Grande do Norte e segundo porque

“pensavam que nado precisava ser formado pra trabalim bibliotecas”, conforma afirma
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Isadora. A imagem do bibliotecario, como explicazawseria “a do professor doente, que néo
pode estar em sala de aula, ou a do funcionarimgoeonsegue exercer suas fungdes”.

Apesar de ambas ja serem alunas universitariapaea, Isadora, do curso de Estudos
Sociais (atualmente extinto) e Luiza, aluna do@ules Administracdo da UFRN, tornaram-se
estagiarias do Servigco Central de Biblioteca, coitltehoje como Biblioteca Central Zila
Mamede. Por meio dessa experiéncia, passaram aaand trabalho do bibliotecario, mas,
ainda assim, Luiza afirma que “ainda tinha a id#gaque a biblioteconomia era ser um
guardido de acervo bibliografico”.

Como a universidade necessitava de profissionisikotecérios para atuarem na
Biblioteca Central e nos centros académicos, gralgiente apdos a reforma iniciada em 1968
(Decreto 74.211) — que extinguiu as antigas faacddafazendo com que fossem
centralizados os arquivos de todas as faculdadedpsorganizados em centros que integram
diferentes departamentos e cursos como conhecetm@snante — tornou-se necessaria a
abertura de um processo de formacdo de bibliotecéfa biblioteca precisava ser melhor
organizada depois da reforma, entdo tinha quepessoas que soubessem desenvolver esse
trabalho”, explica Isadora.

Nesse contexto, um convénio entre a UFRN e a Wsidexle Federal da Paraiba
(UFPB) foi assinado e, assim, Isadora e Luiza foranvidadas pela propria Zila Mamede —
na época diretora da biblioteca central da UFRN faza&rem o curso de graduacdo em
Biblioteconomia em convénio com a Paraiba.

Por isso, o curso de biblioteconomia “foi uma sespr uma coisa do destino”, como
afirma Luiza. Para Isadora, “foi uma oportunidagdeseérmos os primeiros formados nesta
instituicdo”. Devido a peculiaridade existente rfasmas como essas duas professoras
passaram a ser alunas de biblioteconomia no mesniexto, suas falas se assemelham em
alguns aspectos, falas que em determinados momsétosle perspectivas pessoais e, em
outros, falam como se fossem o proprio curso, @ewid grande sentimento de perténca
percebido na fala delas, por ambas fazerem parteurda histéria que envolve a

Biblioteconomia na UFRN.

® Compreendo o sentimento de pertenca como partprattesso de filiacdo (COULON, 1995), no qual o
individuo se converte a uma nova forma de orgaézaassumindo normas de condutas como forma de
manutencdo do bem comum, em nome de objetivos o nos filiarmos nos comprometemos com algo
que acreditamos, assumindo seus principios conm qlg nos diz respeito e faz sentido para nossks'vi
(OLIVEIRA, 2006, p.62).
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Reconhecgo, portanto, que muitas vezes o processsatha profissional ndo deriva
apenas da simples vontade de ter sucesso finahoeirdos aspectos econdmicos vividos.
Muitas de nossas escolhas sdo permeadas por iilséda nossa propria realidade, da
configuracdo em que estamos inseridos, por iss@naosl por caminhos muitas vezes
tracados pela situagédo em que nos encontramasi@ @uie aparentemente seja nossa escolha
seguir ou ndo, nossas decisfes estardo pautadesimpelgens que construimos a partir de

nossa proépria realidade.

Além das motivacdes pela empregabilidade e sugasdissional que influenciaram
as escolhas dos professores, alguns deles, na degesponder sobre a escolha profissional
respaldada em suas aptiddes, utilizam com freqaéociermo vocagdao, como meio de
explicar que os modos de agir de uma determinadéispdio correspondem as suas
habilidades sobre uma atividade profissional.

De modo geral, o desejo por uma carreira profisdionuitas vezes decorre e é
influenciado pelo modo como uma pessoa se compeomete empenha em uma dada
atividade, sendo esta definida como vocacional didaeque desperta afinco e prazer em
guem a realiza.

O sentido de vocacdo geralmente se apresenta cesposta a pergunta sobre a
motivacdo de escolhas profissionais, principalmgondo o entrevistado ndo tem claro para
ele mesmo o motivo sobre como chegou ao curso a@dgugcdo, como podemos ver no
discurso de Alexandre: “eu sinto que tenho vocg@giia o Servigo Social desde muito novo”.
O professor, assim que diz essa frase, procuramdsp de forma mais clara sobre essa
vocacao que afirma ter, com certa dificuldade: tieha um interesse constante sobre as
discussdes sociais, era interessando em tudo gqoév/ienas pessoas e seus modos de vida”.
Alexandre, que também fez o curso de Ciéncias Bopaienculado a politica social, afirma
que a escolha desses cursos justifica-se por ‘fgpsta vocacao para servir a sociedade”.

Assim como Alexandre, Luiz também justifica suaoisz devido a vocacao que tem
para ser economista: “eu gosto de trabalhar const@e® que envolvem a organizacdo
econdmica do pais, acho que é uma questdo de wicaca

Tanto Alexandre quanto Luiz apresentam com claoezentido de que seus objetivos
e interesses profissionais sdo determinadas poridemiidade vocacional. A decisdo da
carreira, nesses casos relacionada ao projetosgimial, pode ser entendida como uma
capacidade que o individuo tem de identificar setesesses dentro da profissdo, estabelecer
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objetivos profissionais que espera alcancar e rtrag@atégias de acdo coerentes com seus
objetivos.

Bohoslavsky (1987) procura diferenciar o que sesiciera identidade vocacional da
identidade profissional. Para ele, a primeira esgaeas variaveis de cunho afetivo-
motivacional, determinadas por conflitos inconstdene sua possivel elaboragdo realizada
pelo sujeito, enquanto a segunda demonstra o ratbub¢cdo de um determinado contexto
social e das ideologias que permeiam as nossa®eslano mundo. Por isso, a identidade
profissional baseia-se no social, por meio das;dels estabelecidas pelos sujeitos com as
pessoas que para eles sédo referéncia, podendo refesgar ou negar as caracteristicas
bésicas de sua identidade vocacional.

Todavia, a decisdo sobre a carreira profissional ¢ pretende seguir ndo pode se
limitar & escolha de um campo especifico de atualgidro da profissdo, pois implica
também a preparacdo e a determinacdo do individua pnplementar seus projetos
(AMARAL, 2003). Na medida em que se tem clarezaednas aptiddées para uma area de
trabalho, planos profissionais e expectativas isg@atlos, e mediante 0os contextos historicos e
sociais que envolvem a atividade a ser exercidgseglanos podem ou ndo ser executados,
conforme pensado pelos sujeitos.

Assim, inicialmente, muitos jovens ao se encam@arpara uma profissao,
considerando os contextos em que estdo envolvesdperam que por meio dessa profissao
possam obter algum sucesso profissional que madifgpas vidas, ainda que néo seja a
profissdo desejada, mas aquela que pode suprinesuassidades.

Desse modo, percebemos que as pessoas possuerérignte s1iecessidades e quando
elas as possuem em um nivel suficiente de intetsjdsso se torna um motivo (ou impulso),
levando a pessoa a agir, satisfazendo-a e dimiauntensdo que a pressiona (KOTLER,
1999).

Flavia, ja citada no inicio desse capitulo, filhairemd de médicos, € uma das
professoras em que é perceptivel a tensdo entréatoses internos e externos que
impulsionaram a sua decisao sobre a escolha parfas“minha familia desejava muito que
eu seguisse a mesma carreira, ndo era so elegjanmewado também”. Ao prestar vestibular
aos dezesseis anos, ela tinha um desejo intensaquieria ser advogada”, todavia, com a
existéncia da tensdo entre esse fator interno &tern®, configurado pela sua situacéo

familiar, foi mais forte para ela optar pelo seggiiripor influéncia da familia, em especial, de
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meus pais, prestei vestibular para medicina, foa wacisao deles, ndo foi uma escolha

minha”.

N&o sendo aprovada para o curso de medicina, asgarfa sentiu-se mais confortavel
para seguir o seu desejo inicial: “Raderal tinha me inscrito para medicina, e na qdar
para direito, como ndo passei na federal pude agtancom meus pais sobre o que queria”.
Diante dessa escolha, que contrap6s o desejo daggsede sua familia, ela admite: “néo fiz
teste vocacional, nada, foi pura intuicdo, achotgnbdo vocagéo, eu sentia que dava para a

coisa”.

Diante da frustracdo dos pais de Flavia dianteudenfo aprovacdo em medicina, ela
demonstra que sentiu certo incbmodo em relacaesa pbr ser aguela que foi de encontro,
como ela mesma afirma, “desvirtuei a tradicdo dailfa’. Mesmo assim, ela continua,
explicando que “foi a melhor escolha que eu poderideito. Nao tenho vocacgéo para a area
biomédica”.

Assim como Flavia, César considera-se vocacionadntudo, expressa em seus
argumentos a escolha pelo curso de Administracéo ltmse em suas vivéncias familiares:
“desde crianca gostava de administracdo, contad@a $entado na mesa, coloca papel em
cima e brincava”. Essa brincadeira de administrgplieada pelo entrevistado sofreu
influéncia do préprio contexto no qual ele estanseiido: “meu pai administrava um pequeno

negoécio que tinha [...], isso me influenciou um qusu

Observando o trabalho cotidiano do proprio pai,sstendéncias pelo curso de
Administracéo vao se ampliando, sendo reforcadeentiia juventude, quando no periodo de
estudo no antigo segundo grau, hoje Ensino Mée@ & oportunidade de fazer esse nivel de
ensino com disciplinas profissionalizantes: “fizcorso de assistente de administragdo no
segundo grau por influéncia de minhas irmés, qaegatadoras”.

César é um dos professores que expressa maiorvangoto com a profissdo que
pretendia desde muito jovem e assim constréi seusugsos profissionais, todos voltados
para a area da Administracdo, uma vez que, apos@usado do curso técnico, o professor
afirma: “estagiei no Banco do Nordeste, foi o quesme influenciou a fazer Administracéo,
gueria ser gerente de banco”.
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Considerando as vivéncias de Flavia e César, perged as intervencdes da familia
nos processos de escolhas profissionais possuegramde peso sobre suas escolhas. Para
Aylmer (1995), muitas vezes a familia sobrecarreggovens com tantas expectativas, que
fazem com que se sintam cobrados, pois eles semgeassidade de apoio em suas buscas
pela identidade profissional. Dessa forma, o poogis pais muitas vezes se apresenta por
duas légicas contraditérias, uma, de reproduzirs spedprias trajetérias profissionais,
desejando que o filho dé continuidade as suas ipgdptidas profissionais e outra, de
diferenciacéo, na qual os pais projetam nos filnosalizacdo por meio de outras atividades

profissionais, aquelas em especial que eles n&ergundrealizar.

Diante desses contextos e motivacdes apresentalasepcolha dos cursos de
graduacéo, percebo que sdo representadas as dadessile autorrealizacdo de cada um dos
entrevistados, suas buscas pela satisfacao densenesses e ampliacdo do seu conhecimento
pela melhor compreensdo do mundo a sua volta. Agiledse modo, os professores seguem
um conjunto de valores que podem experimentar eradrs planejando sua vida com
parametros que Ihe permitem avaliar e determindaasrne objetivos a realizar com sucesso,

embora muitas vezes eles ndo sejam alcancados.

Isso me conduz a percepcao de que a formacéo mkidaide profissional se relaciona
com os aspectos individuais, sempre em relacdo cawletivo. Nos processos de decisao
sobre a esfera profissional de nossas vidas, ocqusideramos como uma boa escolha
geralmente é avaliado pela forma como as decisiiesosnadas e pelas consequéncias que
elas produzem em nés.

Dubar (2005) explica que a formacéo da identidadéssional depende também dos
mundos subjetivos dos individuos e de suas proliesmsacomo condi¢cdes internas do
individuo com relagdo ao mundo social em que vA®.diferentes formas de se constituir
como profissional decorrem ainda das idades de, Wdatempo que influencia no que é
importante para o individuo naquele contexto histdsocial, das projecdes de si — que no
processo de construcdo das trajetorias profisspdavem ser consideradas as dimensdes do
vivido no passado — , das experiéncias preserdas projecdes de si mesmo, no futuro.

As motivacdes de escolha profissional, nessa pergpae envolvem mudangas,
expectativas, ganhos, perdas, medo do fracasso desialorizagcdo. Como consequéncia

disso, muitas vezes vivemos do luto gerado pelasasisos, dos conflitos por desejos de
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mudancas, da autoafirmacdo quando somos bem sasedidntre outros sentidos que
requerem reavaliacdes constantes de nossa prdapdotia, na propria relacdo entre os
fatores internos e externos que envolvem nossadades.

Laura, formada em Direito, diante da tentativaeponder sobre sua escolha inicial,
afirma: “ndo sei dizer o que pensava na época’hdd quando alguém faz esse tipo de
pergunta, porque revisamos nossos conceitos”. @onttna consciéncia que tenho hoje,
penso que eu ja percebia a importancia do Direita p vida em sociedade”. Essas formas de
responder da entrevistada me levam a compreendeos|ypercursos de nossas vidas nos
fazem procurar sentidos nas decisbes que tomamemnonaguelas que foram feitas no
passado, nos levando a respostas com a maturidapecsente. Nisto estd a presenca do
conflito, das tensbes geradas pelas formas difesedd pensar, que sao oriundas justamente
das situacdes em que nos encontramos em cada toovitado.

Por isso, considero que o conhecimento sobre éisagdes dos bacharéis sobre suas
carreiras, pode refletir de alguma forma nas configdes de como eles se identificam com a
docéncia universitaria atualmente, pois as alt@®dds projetos profissionais ndo devem ser
encaradas de forma linear. Apesar de algumas 8#gagcorrerem sequencialmente, seus
relatos possuem lacunas, sendo “editadas” pelqgwipsoprofessores. Todavia, é importante
considerar que, nessas lacunas, modos de pensar €8a diferenciados, assim como 0s
interesses e motivagdes profissionais.

Os bacharéis, como foi delineado, ndo desejararépoea das escolhas pelos cursos
de graduacao, serem professores. Contudo, os casniithprevisiveis” que surgem dessas
reavaliacbes produziram mudancas em suas formaerde agir profissionalmente, como

pode ser observado no capitulo que segue.
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CAPITULO 4
CONSTRUINDO A CARREIRA COMO DOCENTE

“NAO ESCOLHI A DOCENCIA, EU ACABEI ME VENDO COMO DOCENTE”

Discuto neste capitulo os percursos académicosogugacharéis realizaram como
alunos de graduacgéo, Pos-graduacgéo e como profssi@ue os conduziram ao exercicio da
docéncia universitaria.

Considero como “imprevisiveis” esses caminhos,tdidos relatos dos professores de
gue “nunca imaginei que iria terminar como proféssmmo afirma Luiz, ou mesmo como
afirma Henrique: “ndo escolhi a docéncia, eu acatgevendo como docente”. SAo percursos
nao esperados pelos bacharéis, mas que se aprasentas contextos por eles vivenciados
como possibilidade de atuacéo profissional.

A nocao de uma profissionalidade docente constratdibbngo das experiéncias dos
bacharéis “refere as qualidades da préatica profisasidos professores em funcdo do que
requer o trabalho educativo” (CONTRERAS, 2003, p.7#esta perspectiva, a
profissionalidade implica mais do que o conhecimel® conjuntos de saberes, mas significa
expressar valores e intengdes que se desejam al@adesenvolver na profisséo.

Considerar a construgcdo da profissionalidade decgatrtindo das experiéncias
formativas implica em compreender os docentes caimr@s sociais que, agindo num espaco
institucional dado, constroem nesse processo si& eviprofissdo. Tardif e Lessard (2005)
destacam que os professores sdo atores que atrdmrido e significado as suas acgbes e
vivenciam sua fungéo como uma experiéncia pessoastruindo assim conhecimentos sobre
a profissdo. Portanto, a docéncia exercida pordrahndo pode ser analisada a partir de
caracteristicas definidas previamente, mas devec@mpreendida como uma construcao

social, pois concordo com Tardif, Lessard e Gaut@@01, p.11), ao afirmarem que

A nocao de construcdo social significa que as gs0#is ndo sdo realidades
naturais, mas socio-historicas por um lado, e ptmopque essas realidades
ndo sdo produzidas por qualquer determinismo mak sim pela acdo dos

atores sociais que agem em contextos ja condici@nadas que oferecem

aos atores algumas possibilidades, algumas madgemsanobra, espacos de
jogo, etc.
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A docéncia como construcdo social mobiliza persggstnovas e diferenciadas de
analise, que recolocam a subjetividade dos professw foco das pesquisas sobre o0 ensino,
situando-os como sujeitos produtores e atores wérabalho (TARDIF, 2002). Por isso, se
faz necessario conhecer as subjetividades por dasidalas dos professores, dos caminhos
gue os conduziram as escolhas profissionais, saja bacharéis, seja como professores, seja
atuando nas duas profissdes simultaneamente.

A docéncia como um caminho inesperado, “apareceuapaso”, como afirma
Alberto, e o sentido desse acaso é como algo gelitagdo aparente, algo que faz parte
dessa “imprevisibilidade” que envolve os percursgperienciais dos bacharéis. Apds os
bacharéis serem questionados, a escolha pela doqéassa a ser explicada por meio das
influéncias que as experiéncias académicas prap@@m, como por exemplo, a monitoria,
0 estagio extracurricular, necessidade de empregomnacao no nivel de Pds-graduacao.

As experiéncias iniciais vivenciadas pelos backamie os conduziram a docéncia,
podem ser consideradas exploratérias ou de egtatdlh (HUBERMAN,1995). A exploracao
consiste na docéncia como uma experiéncia progisda qual se experimenta alguns papéis
desempenhados pela profissdo. De acordo com Huber(@95), quando essa
experimentacdo € positiva, uma fase de estabilizpedsa a ser vivenciada pela propria
busca de dominar as caracteristicas do traball@exercer de forma mais ampla o que ele
pode oferecer.

Nesse processo, podemos perceber o inicio da woéstrda profissionalidade
docente, considerando esta como 0 momento no gpalfessor adquire os conhecimentos
necessarios para a profiss@&mnstitui-se como o conjunto dos fatores intern@sgntes na
docéncia, dentre eles, os saberes disciplinaresiciares, experienciais e pedagodgicos,
dentre outros, que constituem o trabalho do profg§$AMALHO, 2003).

Todavia, isso me conduz a perceber que as expeentsidas pelos bacharéis,
embora tenham sido diversificadas em contexto®dgistoricos diferentes, passam por essas
duas fasesAinda que a estabilizacdo nao tenha sido um procagssequente imediato ao da
experimentacdo, ela abriu aos bacharéis a porta pansarem em ser professores

universitarios. Assim, essas experiéncias seigumaim em dois momentos: as experiéncias
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extracurriculares durante a graduacao e as exp&gde trabalho, assim como as influéncias
da formacgdo na Pés-graduacao.

Pimenta e Anastasiou (2002) concordam que os pafes quando chegam a
docéncia na universidade, trazem consigo inUmeraariadas experiéncias do que € ser
professor, possibilitando que eles definam quamens seus bons professores. Na maioria
das vezes, nao se identificam inicialmente comdepsores, pois partem da perspectiva de
olhar a universidade ndo como professores, masiko ple vista do aluno, por isso existe um
grande desafio no processo de passagem da sitdagiano, para a de professor. Por essa
causa, inicialmente os saberes que demarcam as egi® docentes s&o, na maioria das
vezes, 0s curriculares, os disciplinares e os garéncia, ainda que sejam insuficientes.

Assim sendo, muitas experiéncias que contribuirana @ construcdo da docéncia
foram vivenciadas pelos professores entrevistados diferentes momentos. O
desenvolvimento da trajetéria profissional é uncpsso e ndo uma série de acontecimentos
lineares e consecutivos. Para alguns, apresentatae-$erma sequencial, para outros, sao
regressoes, buscas por saidas, tém o sentido dentiesidades, de novos comec¢os, como

discorro a sequir.

AS INFLUENCIAS DAS ATIVIDADES EXTRACURRICULARES E AS PRIMEIRAS EXPERIENCIAS
NO MUNDO DO TRABALHO

No decorrer dos nossos processos formativos naensiibade, sdo muitas as
experiéncias que podemos vivenciar como alunostrgnecendem os limites do que nos é
ensinado nas salas de aula. Mesmo considerandséguaoucos o0s alunos de graduacgao que
participam de outros momentos além das aulas dicola obrigatério de seus cursos, muitos
buscam participar de programas de monitoria, deiaigdo cientifica e muitas vezes
necessitam trabalhar durante o curso em outrasladies paralelas que nédo fazem parte de
seus estudos.

Durante a andlise das entrevistas, pude percaleregse € o perfil de parte dos
bacharéis que hoje sdo docentes na Universidadgdfeld Rio Grande do Norte, motivo que
me conduz nesse momento a discutir como as atesdaktracurriculares, exerceram

influéncia nos percursos dos bacharéis para gtersessem professores universitarios.
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Destaco em primeiro lugar o Programa de Monitoréa UFRN, que tem como
objetivos contribuir para a melhoria do ensino redgacgéao, para a formacao do aluno deste
nivel académico, assim como para despertar no anooiinteresse pela carreira docente.
Atualmente, nessa universidade, é uma atividadééasaa regulamenta pela Resolucédo n°
013/2006 — CONSEPE de 14 de marco de 2006.

Nela, a monitoria é definida no capitulo | em adigo 2°:

O Programa de Monitoria da UFRN é uma acao in#bitat direcionada a
melhoria do processo de ensino-aprendizagem dao<sude graduacdo,
envolvendo professores e alunos na condicdo dataderes e monitores,
respectivamente, efetivado por meio de projetosndino.

Os projetos de ensino citados nesse artigo saoral#is por professores, que serao
coordenadores das atividades a serem desenvolpdas alunos, incluindo em suas
propostas de trabalho um ou mais componentes clamés dos cursos de graduacdo. Cabe
ainda aos professores a responsabilidade de a@@ntalos alunos pelo menos
quinzenalmente, para que sejam planejadas as aatesdreferentes as disciplinas, como
também para acompanhar o préprio desenvolviment@ldoeo mediante a execugdo do
projeto de monitoria.

A Resolucao veta ao monitor a substituicdo do peafiena ministracdo de aulas sem
acompanhamento deste, assim como a aplicacédo diecéesa, e o desenvolvimento de
atividades de cunho administrativo, como por exemp@erem responsabilizados pelo
preenchimento dos diarios de classe e pela magguldos sistemas de registro e controle
académico.

Todo o foco do referido programa esta no acompaahtmdo discente em conjunto
com as atividades do professor, na medida em guegabalharem em conjunto, o discente
venha a aprender sobre as atividades da carresemto Ao final do periodo de monitoria, 0
discente deve apresentar o resultado de suasaatescho Seminario de Iniciacdo a Docéncia,
organizado pela Pro-Reitoria de Graduagéo da UEBNsiderando que essa atividade condiz

com as orientagcdes mais atuais da monitoria.

" A Resolucéo define o que compreende como compementicular no inciso 1° do artigo 5% “Para asiteb
dessa resolucao, considera-se componente curriaitaiplinas, atividades de formacdo ou qualquetrao
unidade de estruturagdo didatico-pedagdgica peedgalmente”.
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Apesar dessa Resolucéo se referir ao atual Progitanvonitoria, a Resolucao mais
antiga que esta disponivel para consulta na Pripfiteide Graduacdo, de n°158 de 1981,
assim como a Resolucao seguinte que a revoga @ldb e 1988 apresentam no capitulo |,
inciso 1ll, entre seus objetivos: “Oferecer aosnakl que manifestem potencialidade para a
docéncia e/ou investigacao cientifica a oportureddd desenvolver-se e aperfeigcoar-se em
seu progresso cientifico”.

Essas resolucdes que normatizavam a monitoriacaddale 1980 regulamentaram o
periodo em que alguns dos professores entrevistad® monitores, mas néo foi possivel
ter acesso as anteriores que estavam em vigor o® ¥V0, periodo em que Laura, por
exemplo, cursava Direito.

Todavia, um dos aspectos que sdo ressaltadosgmredere-se ao acompanhamento
docente continuo das atividades deles durante duagdo, como explica Laura: “eu era
monitora voluntéria e acompanhei muito o profesdmireito Civil, aprendi muita coisa
com ele, passei a ser muito mais interessada emm@geshar as atividades que ele
direcionava”.

Para ela, acompanhar o professor foi “uma expeadéita que todo aluno deveria ter
pra entender como é o trabalho do professor”. n8mritora, para Laura, foi um despertar
para o interesse de participar de discussdes maiaa sobre o Direito e a influenciou a
buscar ampliar seus estudos para além da graduéigéei tdo envolvida com as discussdes
que podia participar junto ao professor, que asgimterminei o curso, fiz especializacéo e
fiquei como professora colaborad®taD programa de monitoria, dessa forma, constisgiu
como primeira iniciativa de Laura em desejar aeiearcomo docente universitaria: “mesmo
comecando a advogar, continuei com o interesse ggdmo como um espaco que poderia
sempre discutir ideias”.

Cury (2004, p.788) chama atencéo para a importatagaexperiéncias discentes com
0s projetos de monitoria e iniciacdo cientifica oomcentivo e inicio da formacédo da

docéncia universitaria, considerando que o aconmgraahto mais direto do docente sobre o

* O professor colaborador no contexto da década @@, Jriodo de implementagdo da Reforma Univeiajtar
iniciada por meio da Lei 5.540 de 1968, refere-seatiegoria que conhecemos atualmente como professor
substituto, caracterizando-se como um professor sémulo efetivo institucional, contratado por um
determinado tempo por meio de selecdes simplifeaealizadas nos préoprios departamentos. Apend66)

a UFRN instituiu, por meio da Resolucdo n° 095/2@M@rograma de professor colaborador voluntane q
assume uma conotacao diferente da de professditstas
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discente faz com que ambos necessitem estar entagtenrocesso de atualizacdo, de
renovacao dos conhecimentos e das inovag¢des dmeassim como influencia na presencga
mais efetiva nos eventos de natureza cientificeadCo proprio autor afirma, citando a Lei de

Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional LDB nQ4S6:

Outro programa bem-sucedido na busca de uma “aulhsgtitucional de

pesquisa’ é o relativo a monitoria. Ele conta isile com um artigo préprio
na LDB, o artigo 84, que disp8e: “Os discentes dacacdo superior
poderdo ser aproveitados em tarefas de ensinogelipagelas respectivas
instituicdes, exercendo fun¢gdes de monitoria, @edaccom seu rendimento
e de seu plano de estudos.

O mesmo autor explica que a LDB reconhece que @ac no Ensino Superior “ndo
pode ser um campo para diletantes ou mal prepdrgmos ela constitui-se como “um campo
profissional e o exercicio do magistério que codealonga data, com um saber que lhe &
préprio”. (CURY, 2004, p.789)

Considerando a importancia da monitoria para demperpara a formacao de futuros
docentes, posso considerar que ela ndo pode $aragenas como uma simples atividade
extracurricular. Acredito que essa contribuicA@rglo o programa € desenvolvido dentro dos
critérios estabelecidos pelos projetos e resolug@emativas, reflete no desenvolvimento
intelectual do discente monitor, assim como auxlidesenvolvimento entre seus pares, em
relacdo a troca de conhecimentos. E 0 momento eroquonitor tem a possibilidade de
vivenciar as problematicas que envolvem a docémeesmo que de forma amadora; nesse
momento as alegrias e dificuldades da docénciaetsitaria comegcam a ser percebidas por
ele.

Henrique, que também foi monitor de uma das disep do curso de Direito,
expressa 0s sentidos desse momento em sua forw@p@oaluno de graduacédo: “sempre fui
monitor, na época ndo percebia como experiéncendmo, pois ndo me via como docente,
nem como futuro docente”.

Apesar de no momento a monitoria nao significaa gée uma experiéncia de ensino,
Henrique afirma que “fazendo um retrospecto, conamitor e membro do C.A. verifiquei
qgue fui eu quem instituiu um curso de aprofundament questdes tedricas do Direito entre

os alunos”.
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Organizar atividades de estudo, dar apoio aosoalgnbre temas da area, auxiliar
outros alunos na compreensao de dificuldades qsesapo ter referentes as bibliografias
basicas indicadas e as aulas ministradas, sédoredentras, atividades que o monitor
desenvolve e que consequentemente faz com queaebeisca de ajudar o outro, amplie seus
estudos e suas bases de conhecimento. Todaviar apEesumprir essas atividades, para
Henrigue ndo estava claro que ele ja estava desdapdo atividades relacionadas a
docéncia: “eu ndo encarava esse curso em que estranra como aula, era uma discussao
entre colegas”.

Diante desse relato sobre sua percepcao da fawma desenvolvia suas atividades
como monitor, considero que, ainda que n&do esBvesgdente para Henrique suas
contribuicdes na funcéo, ele teve nessa experiénojportunidade de vivenciar a docéncia,
mesmo que em uma perspectiva muito inicial: “degte fui monitor ndo parei, depois virei
substituto, depois virei efetivo”.

Para Castanho (2002), a monitoria permite o dedeinvento da capacidade critica
que o aluno possui e isso contribui na sua formagia o ensino. E nessa fase que as
curiosidades vividas junto aos professores, colegasnsigo mesmo sdo mais marcantes,
influenciando sua atuacgéo futura como professor.

Raquel, durante a graduacao, foi estagiaria deic@eBrasileiro de Apoio as Micro e
Pequenas Empresas — SEBRAE — e isso para elaisgniim fortalecimento do que
realmente queria ser como profissional: “descobnhan area da atuacdo durante do estagio
no SEBRAE, pois me apaixonei pela consultoria dpresas”. Logo que conclui o curso, é
admitida na mesma instituicdo e nela trabalha ponzge anos. Essa experiéncia como
estagiaria a levou ao convite de trabalhar no gavee Sergipe: “fui trabalhar na Secretaria
de Planejamento, o convite foi para contribuir comiesenvolvimento econémico, entao sai
da area empresarial”.

Apbs ficar algum tempo na Secretaria de Planejiondn Sergipe, a professora,
descobriu: “o que eu realmente gostava era o lagwesarial, entdo, decidi voltar a estudar”,
isso a conduz a Pos-graduacéo, como veremos no gpegdinte.

Sophia, por sua vez, enquanto fazia o curso d&rtar foi professora particular para
criancas da educacado basica: “eu dava aulas partéisypara me sustentar, sempre tive que
trabalhar desde muito nova’. Essas aulas partesilsfio conhecidas também como reforco

escolar, no qual qualquer pessoa que se consigeExgpade auxiliar criancas e adolescentes
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em suas atividades escolares, como uma forma deldoer” os estudos, colaborando com o
ensino escolar.

A experiéncia como professora particular podecesmisiderada como um primeiro
contato de Sophia com a docéncia: “passei muitos e@om as aulas particulares, pra mim era
uma experiéncia positiva porque gostava de ensinar”

Sophia, dentre outros bacharéis entrevistadewaveram durante a gradua¢do com
estagios, monitorias ou atividades fora do contextadémico, como estagios em diferentes
ambientes que muitas vezes ndo correspondiam cativatades proprias de suas areas de
estudo.

No caso das professoras Luiza e Isadora, o0 estAgiobiblioteca, também
extracurricular, as conduziram a mudanca dos culs@gaduacao que faziam, e ingressaram
no curso de Biblioteconomia de forma singular, @ gusteriormente as transformou em
“pioneiras” na area dentro da universidade. Asqa®fras apresentaram em suas trajetérias o
gue estou considerando como caminho “imprevisigal’suas vidas, como Luiza descreve:
“quando voltamos néo existia o cargo de bibliotec@&ntdo as pessoas do convénio voltaram
como professores colaboradores”. A saida comaiési e estudante de graduacdo e o
retorno como professora colaboradora contratadaldo inesperado para Isadora: “imagine
vocé ser formado em uma coisa e ser contratadauéna, era incompreensivel!”.

Ser professor, para Luiza e Isadora, pode seraenagio como a primeira marca de
diferenca que posso destacar dentre as entrewasi@gsadas. Estou considerando como
marcas de diferencas as trajetorias expressas peltessores que fogem do que podemos
considerar como comum, nas formas de decidir pa determinada atividade profissional.
Nesse caso, as professoras sdo contratadas cofesspras colaboradoras para exercerem o
cargo de Bibliotecérias, por isso tal fato € destacestaco como uma marca diferencial de
tornar-se professor.

O professor colaborador no contexto vivido por bawomo citado no item anterior,
assim como no contexto de Isadora e Luiza, cordigercomo um profissional ndo possuidor
do vinculo empregaticio permanente, podendo atmapgriodos determinados, assim como
atualmente séo os professores substitutos.

Mesmo contratadas como professoras, ambas exersizas atividades como
bibliotecéarias: “nosso contrato era de profess@s mtudvamos como bibliotecarias”, como

afirma Isadora. Luiza complementa que “em 1981 Bowma padronizacdo nas

88



universidades, acabando com o cargo de profestaivarador, entdo quem ja era professor,
poderia fazer um concurso interno para serem efgtiv

Diante desse novo fato, a perspectiva de se legaha instituicdo, realizando
exatamente a funcdo equivalente ao seu enquadm@rhertional, Isadora conta que: “era
uma situacdo esdruxula, ser professor e ndo atpar’jsso “comecamos a dar aulas, nos
diferentes cursos de toda universidade, de metgdotientifica, pra condizer nosso trabalho
com nosso contrato”. Luiza, sobre esse mesmo dil@mata que “0 concurso foi para
regularizar nossa situacdo, mas de fato ndo eaaspamos professor, porque nossa formacao
era de bacharel”.

Analisando as falas de Luiza e Isadora, fica ctare, a partir do momento em que
falam de como foram para o convénio, todas as fafas apresentam mais os sentidos
pessoais; elas falam sempre no plural, remetenkigtéria da Biblioteconomia da UFRN
como uma historia “nossa”. Séo falas instituciaralas, nas quais se torna dificil até mesmo
procurar perceber suas perspectivas individuais, gotratando de suas vidas profissionais,
elas falam de modo imbricado no coletivo institaeilo

As experiéncias docentes iniciam na vida das psofas, embora Luiza afirme que
“muita gente relutava pra ndo sair da bibliotecargpe n&o gostava de sala de aula”. E
continua sua fala institucionalizada “nossa histé@ridiferente dos outros, isso aconteceu até
1997 quando houve o primeiro concurso para professoossa area”.

A professora considera o concurso de 1997 comaneepo para professor, porque,
embora elas, em 1981, tenham feito o concursonimt@ara se tornarem efetivas, seus
trabalhos continuaram na maior parte do tempo bboteca: “ficamos como professores e
continuamos realizando atividades de técnicos,riésacabia na cabeca de ninguém”.

Por isso, 0 concurso de 1997 caracteriza-se coimaneiro para professor, com a
criacdo do Departamento de Biblioteconomia em 1992ndo aberto o curso de
Biblioteconomia em 1996 e tendo o primeiro vesibyara 1997. Por isso, 0 curso pode ser
considerado novo, com professores que, embora s dielas tenham 30 anos de contrato
como docentes realizam suas atividades docentes jparte integrante de um departamento e
nao de uma biblioteca.

Mesmo com a dupla funcéo de técnica, e de vez emdguprofessora, Luiza explica
que: “no comecgo tinha muita inseguranca, aos pofigiosne adaptando a ideia de ser

professora”. Isadora por sua vez, expressa queulas gue ministravam nos diferentes
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departamentos ndo tinha a perspectiva de hojeprtysrios professores achavam que nosso
trabalho era so falar da ABNT, de normas e técrdeasrganizagdo de trabalhos”. Para Luiza
“embora comecando a dar aulas, para eles, os pooéss n0s éramos apenas técnicos
ensinando, e ndo professores”.

Luiza descreve ainda como era o seu cotidiancavimos dando aulas esporadicas,
cada semestre em um curso diversificado”, quando tméha aulas, as professoras
desenvolviam trabalhos mais técnicos voltados @a@rm@a da Biblioteconomia.

Ao escutar toda a trajetéria delas de estagiariagcaicas contratadas como
professoras colaboradoras e posteriormente comtivasfe considero que a prépria
constituicdo da docéncia para elas se relacionaasodificuldades enfrentadas desde a falta
de enquadramento funcional até a criagdo do Departm, pois: “decidimos criar o
Departamento e o curso, realizamos estudos e gesd@imercado no Estado”, porém, diante
de todos os esforgos e da confirmagao de queaxista grande demanda de necessidade de
formacgao desses profissionais para o Estado, ‘howva rejeicdo de diretores de centro”.

Além de lutar para abrir o curso, elas participaderinimeras reunides procurando
um centro que aceitasse vincular o departamentdBibdBoteconomia: “fomos a trés
CONSADS’, e mesmo com mudancas de diretores fomos recyspdiss era mais um
departamento para dividir o orgamento”, afirma butbm tom de revolta. Depois da rejeigéo
do Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes, mir€ale Ciéncias Sociais Aplicadas
decide, em 1992, integrar o Departamento em crjagd@iodo inicio aos trabalhos docentes
vinculados a burocracia, como conta Isadora: “depla aceitacdo do CCSA, comeca a
burocracia em CONSEPE COSUN({* e os outros érgdos que tinham que validar”.

Ainda de acordo com Isadora, “0 pensamento na épacaiacdo, era o de divisdo,
hoje seria mais facil, pois s6 se fala em expamsé@nacao”. Isso que a professora explica
refere-se aos conflitos internos de divisdo de @spéisicos, de forma que aceitar mais um
curso para dividir o espaco significava algo negatseria mais um curso para pouco espaco.
Por isso, a professora compara com o discurso, ajuahdo expandir assume caracteristica
de adicao; traz um significado positivo para umt@eabrir mais um curso, e nao de divisao,

como antigamente.

® CONSAD - Conselho de Administracdo da UFRN.
1 CONSEP - Conselho de Ensino, Pesquisa e Exteasd&®@N.
' CONSUNI- Conselho Universitario da UFRN.
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Esse discurso de “hoje” que a professora faz a amgpo refere-se ao Plano de
Desenvolvimento Institucional e ao REUNI, que téssae meta de criagdo de cursos e
expansdo de vagas nas Universidades Federais.lqemsaneses, as professoras usavam
pequenos espacos da propria biblioteca, porquéada espaco fisico no CCSA.

Diante de toda essa trajetéria para a docéncia iefiotBconomia, Luiza demonstra
que todo o esfor¢co foi bem vindo, pois “estavamastanentusiasmados, enquanto estamos
assim, nem sentimos o0s obstaculos, desejavamo® queso aparecesse”. Desta forma,
tornar-se professoras nao foi uma decisdo movittagsaples desejo de ser professor, mas
diante da condi¢do contextual de um processo uggiital que se traduz na propria historia
delas, a docéncia correspondia ao desejo de lagabzdo Departamento e Curso de
Biblioteconomia, de visibilidade institucional ecomhecimento social dos profissionais da
area.

Outra forma de experiéncias no trabalho que corsidma marca de diferenca no
tornar-se professor pode ser percebido nos pesutsoCésar, administrador, como ele
mesmo acredita, “por vocacao” e fortemente “infeiado pela familia”, como j& mostrado
na primeira parte deste capitulo.

César teve uma trajetoria profissional toda diremita para a drea de Administragéao:
“entrei no banco antes de terminar a faculdadgir@@essor, apesar de ainda durante o curso
ja estagiar em uma atividade relacionada a suaafgminicial, explicita: “aos quinze anos
eu era catequista, me envolvi com ensino religio€amhsiderando as diferentes nuances da
vida de César, 0 ensino aparece voltado com odeerdligioso sacerdotal: “ndo me sentia
professor, eu apenas evangelizava”.

Todavia, mesmo reconhecendo essa parte de suaahi=ddo um primeiro contato
com o ensino, e ndo com a docéncia, o professtar ésaplicar porque ndo se sentia professor:
“eu ndo me sentia professor, porque ndo era unigsglo, era voluntario catequista, sé
ensinava coisas da Igreja”.

Diante dessa explicacdo, ele também ressalta experiéncia com o ensino, porém,
esta para ele pode ser considerada como uma #uciacdocéncia: “quando estava na
faculdade eu dava aula no segundo grau, como parfasibstituto de matematica”. Essas
aulas sdo os contratos de estagiarios que muitaes \@s governos estaduais e municipais

fazem com alunos de graduacao para sanar as aséegrofissionais nas escolas publicas.
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Essa é uma realidade que ainda persiste nos quddrgeofessores das escolas
publicas de todo o pais, pois de acordo com dadositd do MEC? nas duas ultimas
décadas as universidades formaram 110 mil professde matematica, mas apenas 43 mil
estdo exercendo o magistério em todo o pais. Umpdisemas apresentados indica que
esses altos indices decorrem dos numeros de foomatus cursos de fisica e matematica,
nos quais apenas a média de 41% e 65% respectiteaomtiuem os cursos.

De acordo com o boletim expresso no site do ME€nala falta de professores, uma
das preocupacOes € de que a idade dos professoreseecicio dessas disciplinas estdo na
faixa etaria de 40 a 50 anos, o0 que significa que@s jovens tem se interessado em exercer
a docéncia nessas éareas.

As primeiras experiéncias com a docéncia, pararC@&sam experiéncias ricas. Como
professor, continuou visando a carreira na areadsainistracdo e apos sua formatura, foi
contratado como funcionario: “gostei de ensinars ago fui contratado pelo banco, entédo
figuei alguns anos trabalhando la”.

Apo6s alguns anos trabalhando em diferentes setardsmnco, o professor comeca a
explicar como, ap0s conseguir 0 emprego desejadagar que gostava de trabalhar, teve
gue optar por ser professor, mesmo gostando ddagige “eu adorava o trabalho no banco,
me dedicava tanto que comecei a ter problemastiidie’saCésar, afirma que passou a sofrer
com problemas sérios de saude por alguns anoguatépor recomendacdes médicas, tive
gue abandonar o banco”.

Quando o médico afirmou sua necessidade de deixanprego, logo o conflito de
como e em que iria trabalhar se instalou. Com nagste experiéncias comprovadas em
administragdo no setor bancério, na busca por naelgrofissdo, por problemas de saude,
explica que: “quando decidir deixar o banco corgiezem uns amigos, e logo me chamaram
pra trabalhar como professor nas faculdades prsva@aprofessor explica que alguns cursos
ainda estavam sendo criados em algumas instituig@dss comecaram a fazer parte desse
processo de criacdo de cursos, enquanto isso davias de matérias isoladas em diferentes
cursos que correspondiam as suas areas de formacao.

Para ele a docéncia surge nesse processo por eessitiade de saude e de mudar de

profissdo: “o médico me alertou que depois de vames de esofagite, poderia desenvolver

12 http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_eom&task=view&id=9885, acessado em 04 de outubro de
2010
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um cancer. Fiquei assustando e comecei a procaractamcurso para professor efetivo na
Federal”.

Essa € uma das marcas de diferencas nos percatsos graduacao, a experiéncia de
trabalho na area de formacéo e a docéncia uni@essiSe para Luiza e Isadora, a docéncia
aparece como uma necessidade de legalizacao distiély para César, a docéncia € uma
profissdo por necessidade de saude. Diante dessextm inesperado, ou “imprevisivel” de
carreira, o professor conta: “comecei a procuraerfanestrado, ja pensando em atuar como
professor, pra mudar de profissédo”.

Esses sdo sentidos diferenciais que encontro nas d@®@s professores, nos quais
tornar-se professor € mais uma motivacao exterrgudanterna. Os trés professores citados,
Isadora, Luiza e César, em pleno exercicio de soéisgdo, foram movidos a serem
professores pelas circunstancias que se apresentanado por falta de sucesso profissional,
por convite ou por desejarem a profissao de profess

Com excecéo deles, os demais apresentam em seusspsrtrajetorias marcadas pelo
sucesso ou fracasso no ambito de suas profissoggenoorresponde as experiéncias com o
trabalho, conduzindo-os a docéncia como um mundtrab@mlho possivel e amplo para o
bacharel.

Dentre os bacharéis que ingressaram na carreirendoadevido ao seu bom
profissionalismo, destaco Alexandre, um dos professmais antigos do Departamento de
Servigo Social, criado em 1974, quando a EscolBereico Social passou a integrar a UFRN.
Sua entrada na Universidade Federal ocorreu aiaddécada de 1970, como professor
colaborador, logo no processo de criacdo dos Ceatradémicos, década em que também foi
construido o campus central, por meio de conviie@aele explica: “me convidaram para
contribuir com o curso”. Essa contribuicdo corresfmao reconhecimento de seus trabalhos
em o6rgados do Governo do Estado: “algumas pessadavgm e conheciam meu trabalho,
entdo acreditaram que eu daria um bom professor”.

De acordo com Masetto (2001), as instituicbes deinenSuperior nas décadas de
1960 e 1970 procuravam profissionais reconhecidofispionalmente e isso era condicao
necessaria para atuarem como professores no prodes®rmacao de novos profissionais
nas areas em que dominavam, ja que tinham o respatial como bom profissional.

Ainda que a pesquisa como viés imprescindivel dicar&docente estivesse em

processo de reconhecimento no Brasil na décad®®d@, para ser professor exigia-se do
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candidato a titulagdo minima que era a graduagie gocompeténcia profissional na area era
0 maior respaldo para atuar na formacéo de profias, resquicios do pensamento sobre o

Ensino Superior da década de 1960, na qual estauele

[...] um sistema de ensino pds-secundario de tepgoial, baseado em
“aulas” supostamente “magistrais”, dadas por peafiess de tempo parcial e
competéncia pelo menos discutivel [...] sendo ang extraordinarios,
quando oferecem condi¢cOes satisfatorias a essgsesinaulas. Essa a
estrutura essencial” (TEIXEIRA, 1998, p.171).

Dentre as formas de entrada como professor coldborgue se efetivaram
posteriormente nesse contexto, Alexandre, como idadw, Luiza e Isadora, como
contratadas (ainda que n&do exercessem inicialnefii@cdo de professoras) e Laura, que
logo apds a experiéncia de monitoria, ficou comtalmradora por um curto periodo de
tempo, sdo exemplos dessa forma de recrutamenit@dos no saber fazer profissional.

Ainda com relagdo ao convite para ser professor ocamspaldo do bom
profissionalismo, posso destacar Eduardo e Césdpra eles sejam de uma geracdo mais
jovem na carreira universitaria e tenham ingressaddocéncia pelas instituicdes privadas de
Ensino Superior.

Eduardo, por exemplo, explica: “eu nunca pensesenprofessor, quando comecei a
trabalhar, passei a ser convidado para dar aulasngamescola técnica profissionalizante”. O
fato de nunca ter pensado em ser professor, fezquarEduardo conduzisse todas as suas
atividades profissionais para a area do Direit@ddequando era estagiario no cartorio, e
como bacharel: “toda a minha histéria quando cheguoeNatal pra estudar, foi na area do
Direito”.

Logo apOs concluir o curso, ele cita suas expeaénprofissionais: “fui escrivao,
Promotor do Ministério Pablico, advoguei, fui fumcério da Justica Federal, hoje sou Juiz”.
A vasta experiéncia profissional de vinte e sesdma profissdo como bacharel, fez com
que o professor se tornasse uma pessoa requisdade®m em cursos de preparacdo para
concursos: “passei a dar cursos eventuais em Jessod®, Natal, Mossord, Campina Grande

em determinadas matérias do Direito”. Todavia, £8sesos eram ministrados em horéarios

13 Considerando que a realizacdo da entrevista f@G08.
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gue ndo eram compativeis com sua jornada de t@belk 6rgdos citados, por isso “nao
achava que era professor, eram coisas eventugica Eduardo.

O nao reconhecimento, ainda nesse contexto deargarafessor, mas um bacharel
que dava cursos, vai fazendo parte da construc@ondedocéncia posteriormente assumida:
“eu antes das palestras vivia pedindo desculpas;antinha sido, nem era professor”. As
experiéncias de descoberta da profissdo parte,e nesatexto, dos tateamentos, da
perspectivas de acertos e erros, das aulas corastaal das preocupacfes consigo nessa
atividade diferente da formacéo inicigélduardo esclarece que “ndo sabia bem como fazer,
nao tinha certeza de que estava sendo entendido”.

O inicio de sua condi¢cdo como professor, paraogeireu a partir do momento em
gque um amigo, da area da educacéo, também fornmadDieito, assistiu uma de suas
palestras e escreveu um bilhete, como explica Bdu&ele disse que eu ndo precisava de
passagem por nenhum curso de preparagao paracfesgor”. O respaldo desse amigo
formado em Pedagogia, baseava-se no fato de quededtiinha muito mais habilidade para
transmitir as coisas do que as pessoas como ele”.

Partindo da constatacdo de um amigo pedagogoast®p a sentir-se mais seguro e a
dar novos passos que consolidassem sua trajetdria & docéncia universitaria. Assim,
guando passou a ensinar em algumas instituicogadas, decidiu tornar-se professor da
UFRN: “eu ndo queria a experiéncia de ser professouma instituicdo publica, se ndo fosse
por meio de concurso pra efetivo”.

Eduardo que ndo chegou a ser professor substigute,a oportunidade de fazer o
concurso na década de 1990: “todo mundo cobravaguee tornasse professor da federal,
resisti muito, depois fiz 0 concurso para processd e passei, sou professor por essas
circunstancias”.

Os primeiros passos no Ensino Superior se confezdtem, para esses professores,
durante uma fase de expansao das instituicdesdasvao Rio Grande do Norte, enquanto as
Federais ndo expandiam cursos, nem vagas paratéscabrindo apenas concursos para
professores substitutos. Isso acontece, sobretagldatadas de 1990.

Flavia, que inicialmente comecou a exercer suaglatles na area do Direito, por se
considerar muito timida e desejar se apresentaiameralmente em publico, percebeu que
uma forma de desenvolver-se seria por meio da d@éicomo eu tinha decidido nao fazer

concurso publico, mas enveredar pela advocacialidégzer o concurso para substituto da
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Federal”. Todavia, como ndo tinha uma boa titulagdcpoca e ndo foi aprovada, fez um
curso de especializagdo e, como ainda ndo havi@smiestres na area, ela decidiu comegar
pelas instituicbes privadas: “eu acho que por téo $ormada na privada, existe certo
preconceito na Federal, mas estudei e ganhei exjriéncia nas faculdades privadas”.

Apdés um tempo, abriu um concurso para a Universidadderal novamente e a
experiéncia no Ensino Superior ajudou na segundatiea de ser professora da UFRN: “teve
concurso pro Departamento de Direito Privado e eguispassar, quando comecei a lecionar,
nNao consegui mais parar”.

Considerando esse contexto, pesquisando sobreams&@ das instituicoes privadas
por meio do documento de 2006, lancado pelo INEP) o titulo “Educacdo Superior
Brasileira 2001-2004”, percebi que o marco legasdeprocesso de expansao foi a LDB
atual, n° 9.394/ 96, que desencadeia um amplo gsocde reformulacdo no Sistema de
Educacao Superior no Brasil.

Isso abre a possibilidade de crescimento de apemamente 120% de institui¢des,
principalmente de instituicbes privadas. Benefiggadpelas novas condi¢cdes legais
estabelecidas pela Lei n° 9.870 de 23 de novembrtO89, que possibilitam a criacdo das
IES com fins lucrativos, essas IES passaram deem11996 para 1.789 em 2004, um
aumento de 151,6% na rede privada de Ensino Superio

Na contramdo desse processo, 0 Governo Federaldén@e expansado das
Universidades Federais Publicas, por meio da L8i6¥9 de 27 de maio de 1998, vetando as
metas do Plano Nacional de Educacdo- PNE, Lei rP720de 9 de janeiro de 2001 que
previam a expansao da educacgédo publica no nivelisup

Diante da abertura e ampliagdo do Ensino SuperiBstado do Rio Grande do Norte,
que até o ano de 1971 s possuia trés Institud@eEnsino Superidt, abre-se lentamente
para a criacdo de instituicdes privadas. A primeietas foi criada em 1971, o Centro
Integrado de Formacao de Executivo, e dez anossiep@e a segunda instituicdo, em 1981,
ndo havendo crescimento expressivo com relagddndases nacionais. Todavia, no dltimo
censo do INEP de 2008, no estado, existem vinteée IES, sendo cinco publicas,
considerando Universidades e Institutos, e dezmtticulares, contado muitas destas com a

contribuicdo de professores das universidades gashliem especial, muitos de nossos

14 A Universidade Federal do Rio Grande do Norte, iversidade do Estado do Rio Grande do Norte e al&Superior
de Agricultura de Mossérque em 2005 foi federalizada como UniversidadeeFgdlo Semiarido.
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entrevistados que contribuiram como consultoresa pacriacdo de cursos e chegaram a
lecionar nessas instituicoes.

Mesmo nao pretendendo me aprofundar sobre os aspegais do Ensino Superior
no Brasil, esses dados auxiliam na compreensdood® doi aberto o mercado para a
docéncia nesse nivel de ensino, principalmente pargos de professores substitutos nos
ambitos federais e de professores contratados mb#as privados, em muitos casos sem
maior preocupacao com titulacdo, pois conformeslagio em vigor, para atuacdo docente
torna-se suficiente a formacdo em cursos de Pak+gcacstricto sensu

Sobre isto, Pimenta e Anastasiou (2002, p.128)amlajue “no caso dos professores
de educagéo superior, as oportunidades de empBrgoaumentando, com a expansao das
instituicdes particulares de ensino, em todo atéeiw Nacional’. Esse contexto tem criado
oportunidades para que profissionais bacharéisroptda docéncia universitaria como uma
possibilidade de aumento da renda, de empregaieljdaonsiderando ser o ensino privado
uma porta aberta para esses profissionais.

No comentario de Cunha, Brito e Cicillini (2006216) sobre como parece facil

tornar-se professor universitario no Brasil, énaéido:

Dormi aluno (a) e acordei professor (a), é a frqae,de certa forma resume
a situacdo do despreparo que os professores quam ahas areas

investigadas vivenciam na sua trajetéria profisaiofy interface de dormir e

acordar representa também as possibilidades dmydgque podem/devem
ser tecidas no fazer-se professor.

Esse comentario me leva a perceber, no caso desrsidades privadas, o problema
da exigéncia sobre a formacdo do bacharel parassgr no Ensino Superior ser minima,
pois, devido a expansdo citada, existiu uma ampmasipilidade de atuacdo desses
profissionais nos processos de aberturas de carsossequentemente de um grande namero
de profissionais que pudessem atuar como doceessasinstituicoes.

As regras de ingresso de profissionais para onBrSuperior ndo se constituem de
forma rigorosa. De acordo com 0 que contam muitiss ptofessores entrevistados, muitos
foram convidados ou tiveram facil acesso a redeagd de Ensino Superior, especialmente
em periodos de criagdo de cursos, mesmo aquelesnd@udinham experiéncias com a

docéncia.
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Partindo entdo dessa pouca exigéncia de formag@&m gnha cursos de mestrado e
doutorado tornou-se requisitado, e quem desejagaessar na carreira docente nas
Instituicbes Federais passou a se preocupar enarep@ra a Pds-graduacdo. Ter
especializacdo em algumas areas, na epoca, janarditerenciacdo; quem obtinha os titulos
de mestrado ou doutorado, ainda mais reconhecintigri®, seja como professor substituto
nas instituicdes federais, seja com professor atawo, nas universidades e faculdades
privadas, como explica Luiz: “ndo era muito faalcé@ encontrar alguém com mestrado em
economia, especializacéo ja era pouco ofertadédaevialta de Pos-graduacéo na area”.

Nessa perspectiva, explicitamos as influéncias@agPaduacao nas trajetorias para a
docéncia universitaria, embora ressalte novamarge gesmo separando esses caminhos, as
trajetérias de trabalho continuam influenciandojspmuitos chegam a PoOs-graduacéo
inicialmente como uma forma de se qualificarem ipstdnalmente e atuarem na area de
formacgao inicial.

As trajetdrias docentes movem-se para além dogebmilo desejo idealista, ou
ingénuo, pois elas se constroem a partir de tendégsrocessos dilematicos (ELIAS, 1998),
que sdo estabelecidos entre o desenvolvimentospimfial que esperamos e os fatores
externos como o mundo do trabalho, a ampliagdo dsine privado, as politicas
governamentais, 0 aumento das necessidades prglutia carga horaria de trabalho, dos
baixos salérios, das necessidades de qualificagftsgional, dentre outros aspectos que

demarcam as mudancas sociais.

AS INFLUENCIAS DA POS-GRADUACAO PARA SER PROFESSOR

O segundo marco de influéncia que percebemos nmosrpes académicos parte das
vivéncias de alguns professores com a insercagpraggamas de Pos-graduacao, seja no
ambitolatu sensuseja nostricto sensuNas analises, percebo nas falas dos professoees q
Pés-graduacado significa um espacgo de qualificagaébfispional e de busca para o ensino
universitario, como afirma, por exemplo, Luiz: “exitpara o mestrado porque acreditava que,

melhorando minha qualificag&o, poderia ser melbaraprofissional”.
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A Pos-graduagdo como educacao continuada podeossiderada atualmente como
uma expressao de ordem quando relacionada ao nmdmdrabalho, pois permite que o
profissional possa competir com um “diferenciad’ gue o mercado de trabalho esta cada vez
mais exigente, solicitando cada vez mais qualificacEssa qualidade profissional é
interpretada como a obtencg&o de cursos, titulosierrgraduacdo, ou seja, quanto maior o
namero de cursos e graduagdo nos curriculos dadidedms, mais qualificados eles séo
considerados.

Diante da recente historia de um sistema de Pahigcdo no Brasil, entre os anos de
1965 e 1970, pode-se considerar que ela surge aamamecessidade de criacdo de quadros
especializados e qualificados para o modelo dengesemento econémico-social desse
contexto, como afirma Sguissardi (2006, p.57): Hosos tempos exigiriam uma estrutura
especifica de Pos-graduacéao que garantisse edgaag@o em nivel e escala muito maiores
e comportasse formas mais simples e eficientesalmeio e controle”.

Bianchetti e Machado (2006), explicam ainda qué&esague no nosso pais existissem
sistematizados os cursos de Pos-graduacéo, especiastricto senspa titulacdo de mestres
e doutores, via de regra, tinha que envolver EBiimis ou mesmo instituicdes estrangeiras
gue pudessem formar um novo quadro de profissio@aique se pode ter claro é que a
primeira geracdo que obteve esses titulos foi fdam@or professores universitarios que a
buscavam nas universidades estrangeiras.

Considerando a Poés-graduacdo no Brasil como umaibilmkade de formacéo
recente, na Universidade Federal do Rio GrandeatteMla comeca na década de 1970. No
Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas, os cursoP@egraduacdo mais antigos sao 0s
programas em Educacdo e Administracdo, sendo cpast@riormente o de Direito, criado
em 1996 com a implementacdo do mestrado inteaocsiital em convénio com a UFPB e em
1999, foi aprovado no CONSEPE o curso de MestraddFRN.

Ainda na década de 1990 é criado o Programa degfadsacdo em Economia,
oferecendo cursos de especializalgdio sensutodavia o curso de Mestrado s6 teve inicio em
2002. Na década seguinte, sédo criados os progrdendsrvico Social, Ciéncias Contabeis e
Turismo. O Programa de Biblioteconomia, mais resendinda ndo consolidou a
implementacdo da oferta de curstiscto sensu

Atualmente a UFRN, por meio da Pré-Reitoria de dsluacao, visa a formacédo de

docentes, pesquisadores e profissionais de al&d, mimnforme descrito em sua pagina oficial
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no site institucional. Conta atualmente com quarentés cursos de Mestrado, vinte e quatro
cursos de Doutorado, cerca de sessenta cursospdeidlzacdo e vinte e um programas de
residéncia médica, o que tem causado um forte itmpzc formacéo de profissionais para

atuacdo em Ciéncia e Tecnologia no nosso Estado.

Diante desse cenério de uma Pdés-graduacao rec@tERN, muitos dos professores
entrevistados tiveram que fazer os cursos de Misiwa Doutorado em universidades fora
do Rio Grande do Norte, principalmente pela maioldg cursos terem sido criados nos
ultimos dez anos: “em toda a historia do Rio GraddeNorte, sou o décimo mestre em
Direito” explica Henrique, que apés concluir o cude Direito, sentia-se realizado com a
profissdo: “facilmente me apaixonei pela pesquasanea, entdo o caminho natural foi seguir
para o mestrado e na época nao tinha aqui”.

Diante da falta de oportunidades no RN de fazer Résagraduacao em Direistricto
sensy Henriqgue conta: “fui pra Pernambuco fazer mestetbgo no retorno fiz o projeto de
doutorado e o curso, pela vocacédo pela pesqumss aecessariamente pelo ensino”.

Ao explicar sua trajetdria, Henrique, mesmo tenfitonado posteriormente que desde
que foi monitor ndo deixou de ensinar, mas que\v&g&cao, como ele chama, era pela
pesquisa, explica que, para se manter no mestradeeenambuco: “tive que ser professor
substituto na UFPE, pois pedi rescisdo do meu amnue trabalho pra estudar’. Mesmo
retornando para o Rio Grande do Norte, o profesgplica que também trabalhou como
professor substituto, pois “deixou de ser analistéciario para terminar o doutorado, mas
isso me deixou angustiado”.

Malagris (2009) explica que dentre os fatores ex®rque mais causam estresse e
ansiedades nos estudantes de Pos-graduacdo, esstacdato de que muitos ndo tém
condicbes de se manterem como estudantes fora dalomdo trabalho. Isso pode ser
percebido na fala de Luiz: “ndo tinha como deixartihbalhar para estudar, entdo a forma

que encontrei de ter um horério de trabalho meid\viel foi sendo professor universitario”.

Sophia, por sua vez, explica que a docéncia suageo graduado em Turismo como
uma saida profissional ja que “ndo existe campa pabacharel do turismo”. Por isso “os
alunos, mau se formam e ja falam em fazer Pos-gcd@adupara serem professores”, explica a
professora, pois para os alunos “ser professoutkmae Turismo é uma forma de ter sucesso
na profissdo”. Para Sophia, o grande numero deeggofes substitutos que passaram pelo

curso, contribuiu muito com a formacao da ideiagde ser professor universitario significa
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ter sucesso profissional, considerando a realidadgesemprego ou formas de empregos em

gue estavam inseridos os bacharéis do turismo dal &gressos do curso.

Essa também foi a forma encontrada pela professigrasentir-se realizada
profissionalmente: “assim que conclui 0 mestradopecei a fazer concurso pra professora”,
pois, assim como ja havia ministrado aulas pagres|, ao fazer o curso de guia turistico,
Sophia é contratada pelo SENAC como professoraedasso técnico: “como estava com a
formacdo no curso de turismo, e detinha o cursguig turistico, pela minha experiéncia

consegui dar aulas no SENAC".

A docéncia passa entdo, para essa professoraganselidar como profissdo segura
no sentido empregaticio, pois durante seu peradedormacao e profissional, essa foi a area
gue mais esteve aberta a ela para trabalho. Coasdte isso, ela explica que: “ndo tinha
como ndo pensar em ser professora, entrei parastrade com o objetivo de ensinar na
universidade”. Sophia, assim como Luiz, passa meiso no nivel de Pds-graduacao

trabalhando, pois nenhum deles recebeu bolsa daosst

Assim como esses dois professores, Laura també&vaba PoOs-graduacéo, pois
explica que, depois da experiéncia como professaledboradora, buscou fazer mestrado para
se qualificar melhor profissionalmente. Apesar detiauar como servidora publica federal
na area do direito, desejava ainda atuar no ensheguei a ser aprovada no mestrado, a
cursar algumas disciplinas, mas nédo deu pra canalitrabalho com os estudos, tive que
abandonar o mestrado”. Por isso, apesar de voftaea concurso para efetivo, alguns anos
depois, Laura sente-se mau por nao ter consegeliginar o mestrado: “eu gosto de ensinar,
queria muito ter concluido, sei que isso é impadetara carreira académica, mas é muito

cansativo, nao consigo”.

Ainda segundo Malagris (2009), ao realizar o estadbre o nivel de estresse em
alunos de Pés-graduacdo na Universidade Feder@ialde Janeiro, a alta competitividade
do mundo do trabalho, a necessidade de cumprintenfiyazos, a sobrecarga de atividades,
as necessidades de se manter empregado, as aasiegechto ao futuro profissional e as
situagbes em que sao avaliados, sao os grandesdwes de estresse dos alunos que estao
inseridos nesse contexto, e muitas vezes sdo asachmtes dos indices de abandono, ou

jubilamento dos alunos de Pés-graduacao.
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Assim como Laura, que buscou se qualificar nagPaduacédo no nivel de mestrado
para melhor atuar como professora, Alexandre, tamiésmo como efetivo na UFRN, néo
conseguiu concluir o curso em um primeiro momefaomecei a fazer mestrado fora, minha
familia ficou aqui, entdo por motivos particularége que abandonar o curso”. Apesar de
hoje ser mestre em Servico Social, apenas postesite e com o mestrado instituido em

Natal, ele consegue concluir o curso.

Considerando as dificuldades apresentadas por gsgessores nos percursos da Pos-
graduacédo, embora eles reconhecam a importanaardo para sua qualificacdo na docéncia
universitaria, parto da compreensado de que é riatessma reflexdo mais ampla sobre a
necessidade de se implementar meios de auxilialun®s de Pds-graduacéo que ndo podem
deixar o trabalho para estudar. Esse é um fatemiesias condicbes socioecondémicas em
que muitos deles se inserem, do contrario, os sudgoPds-graduacao ficardo limitados
aqueles que tém condi¢cdes de manterem-se semhaalza longo de dois ou trés anos de
estudos.

Sobre isto Malagrini (2009), em seus estudos anglie existe a auséncia de politicas
internas de assisténcia estudantil que reconfig@smstruturas de ensino na Pos-graduacao.
Para ela isto faz com que ndo haja como pensarimmuicdes dos niveis de depressdao,
problemas de saude, ansiedade aguda, hipertensdialaabuso de substancias quimicas,
dentre outros casos presentes nos alunos porsjaipados, sejam superados.

Outra professora influenciada pela Pés-graduacé®dquel. A despeito de que no
seu percurso profissional as oportunidades de Ibabastavam abertas, o desejo de ser
pesquisadora, mudou sua trajetéria profissionas gepois de trabalhar no SEBRAE como
consultora empresarial, e depois no governo deifgerela explica que “enquanto estava no
governo, criamos um Nucleo de Tecnologia, me veitaiacademia e vi a necessidade de me
requalificar”.

Nesse sentido de melhorar sua qualificacdo pataneltrabalhar com empresas, pois
“sO executava por anos, quis voltar a estudar,oeata@lternativa que encontrei foi fazer
mestrado na area empresarial”’. Logo que concluestrado, volta para o SEBRAE, e como
queria fazer o doutorado, Raquel explica que comecficar inviavel trabalhar no local: “la
vocé é um técnico que vai para empresas e temeqeelticdes prontas, eu ndo tinha tempo

pra estudar”.
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Diante da situacdo que o SEBRAE colocava para msdnarios de muita exigéncia
no atendimento as empresas, Raquel expressa cosentig mal, ja que o mestrado tinha
desenvolvido nela grande interesse pela pesquida: tinha ambiente mais pra mim, decidi
voltar para a academia, entdo uma amiga falou doucso da universidade de forma casual’.

O contexto do desejo de voltar a estudar, de curshutorado e ndo se adaptar ao
ambiente do trabalho mudou sua trajetéria como ultora de empresas: “eu nao vim
procurar a docéncia. Vim ver como era e deu c@ogs era um espaco onde eu poderia
continuar a estudar trabalhando”.

Para Henrigue e Raquel, entdo, ser professor witéeo se consolida no processo de
formacdo no nivel de Pos-graduacdo, no qual oesder primeiro foi a pesquisa e ndo a
docéncia.

Os demais professores, como pode ser observadmebeen a importancia da Pos-
graduacgdo para a docéncia universitéria, todalgana passaram por dificuldades diante do
contexto de terem que estudar e trabalhar ao mesmmao, principalmente em um processo
onde os Programas de Pds-graduacao ainda naorestamaolidados.

Para alguns a docéncia surge, devido ao sucesgwaofasdes que desempenhavam,
para outros, devido a necessidade de emprego,taitre muitos buscam por motivos
inesperados, diante da necessidade de melhoraalite,sde se desenvolver vencendo a
timidez, para se legalizar na instituicdo. Todasnasivacdes expostas e trajetérias rumo a
docéncia universitaria deixam claro que ser profess8o era objeto de desejo dos
profissionais, mas que surgiu diante de uma citémeg| de vida com necessidades
diversificadas.

Como pode ser observado no quadro de entrevistadositos assumem a docéncia
universitaria como Unica atividade profissionalea exercida, trabalhando na Universidade
Federal do Rio Grande do Norte com Dedicacdo Exaugnquanto outros permanecem
com atividades paralelas a docéncia, trabalhandsuas areas de formacdao inicial. Conhecer
as motivacdes que conduzem bacharéis a docénciarsithria nos conduz ao préximo
capitulo, no qual pretendo discutir sobre os sestide docéncia e suas relagcbes com a

formacdo inicial desses profissionais.

!5 0 quadro pode ser visto na pagina 36.
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SINTESE INTEGRADORA

A segunda parte desta tese tem como objetivo desc@obre as motivagdes
empreendidas pelos bacharéis no processo de defipipfissional desde a escolha pelo
curso de graduacdo aos movimentos de construcadrajagrias que os conduziram a
docéncia universitaria, partindo de duas questéasais: 1. O que motiva um bacharel a
tornar-se professor universitario? 2. Quais forasn percursos que 0s conduziram ao

exercicio da docéncia?

Na busca por responder a elas, fez-se necessansidecar que as escolhas
profissionais sdo motivadas por fatores diversas,quais as redes de interdependéncias em
gue estamos envolvidos contribuem significativamemesse processo. Partindo disso, os
cenarios e as experiéncias de vida constituem+s® e¢on dos primeiros passos para que se

possa compreender o que conduz uma pessoa accexdeciima profissao.

Em toda esta parte é possivel perceber que, nsejuefere a escolha do curso de
graduacéo, alguns sentidos sdo comuns aos pragessatrevistados. O primeiro deles foi o
desejo pelo sucesso e prosperidade financeira queso poderia possibilitar, incentivados,
sobretudo, pela imaturidade da juventude e pebkxsitBos reproduzidos socialmente sobre as
carreiras promissoras da estabilidade profissional.

Apesar dessa motivagdo, os professores afirmam dggeonheciam de fato os
objetivos de formacéo do curso e suas caractessti@ que tinham em vista apenas as boas
referéncias profissionais de quem ja estava formadoabalhando. Algumas marcas de
diferencas surgem nas falas: professores que mmddeacurso durante a graduacgao pelo
convite de realizagdo de um curso superior e, aidggisdoes baseadas por situacdes
familiares ocorridas em um determinado contextdohimo-social que influenciaram as

decisbes sobre novas escolhas profissionais a Seguidas.

Diante das experiéncias profissionais no decowecuwiso, e ap0s a conclusao destes,
0s entrevistados passaram por diferentes expea@meofissionais extracurriculares, assim
como buscaram a Pdés-graduacdo como meio de sdicguaé de mudar suas trajetorias
profissionais. Nos percursos vividos podem ser gigdas tanto a presenca do interesse

quanto da frustracdo pela profissdo escolhidase gssa a demarcar outras trajetorias a
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serem seguidas. As trajetérias bem sucedidas s@aldadas pelo discurso da vocacdo ou
destinacdo que os conduziram ao curso. No que feeer@ frustracdo, estratégias de
superacao sao explicitadas pelos professores,se pescesso, a docéncia surge como mais

uma profissao.

De acordo com os professores a docéncia surgee qu@s0 um acaso, 0 que
concebemos como algo que ndo estava previsto aneprofissionais iniciais. O acaso, a
vocagao e o destino novamente aparecem posteritero@mo um meio de tentar explicar 0s
percursos que fizeram. O insucesso profissionatiwora docéncia universitaria, sendo ela
percebida como uma opcado bem sucedida da profiS&@ara alguns a docéncia é uma
superacao da falta de dificuldades em exercerfesgdio de formacao, para outros, significa o
respaldo de que séo profissionais bem sucedidgsin8lprofessores iniciaram na profissao
docente por convites institucionais que os congigen referéncias de competéncias
profissionais em uma determinada area. Pode seelpdo ainda, que alguns professores,
incentivados pelo desejo de serem pesquisadorescerdinuarem ampliando seus estudos,
tornam-se professores por reconhecer a docéncia aonma das poucas atividades que
permite ao profissional, recursos para pesquisada gue a docéncia néo seja a atividade que

mais gostem de exercer.

Diante desse cenario em que se passam as tragepoéissionais dos bacharéis,
busco, na terceira parte desta tese, conhecemtidasede docéncia universitaria para eles,
assim como discutir sobre as relagcdes que elelsedstem entre o bacharelado e a docéncia

no Ensino Superior.
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PARTE Il

A LEGITIMACAO DA DOCENCIA
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E fato que cada ser humano adquire conhecimentmwuteo ser

humano por meio do aprendizado. Cada pessoa durantes e

mesmo toda a vida depende de outras para adqunhecimentos e
certamente ndo s6 para isso. Nao temos como fabaindividuo

independente, em apenas um “eu”, cada individuom@mosto de um
“vocé”, de um “n6s” (ELIAS, 1998, p.27.)

Essa epigrafe auxilia a compreensdo de como apnasdeas relacbes com o0s
outros por meio da experiéncia, considerada contiadera da formacdo. Ao discutir sobre
a experiéncia como legitimadora da docéncia, pm@xplicitar nesta parte os sentidos
atribuidos pelos bacharéis a docéncia universjtasiaelacées por eles estabelecidas entre as
suas formacdes profissionais e a acdo como proésssmiversitarios, reconhecendo que o

sentido atribuido a docéncia influencia nas fordeser e agir como professor.

Os sentidos de docéncia universitaria sdo conssudelos bacharéis nas redes de
interdependéncias ao longo de suas trajetériasdde na medida em que nossa existéncia
esta atrelada pelas relacdes que nos une engquaetoseciais. Dessa forma, nossos sentidos

est&o implicados em um eu plural, relacional e,igsmw, relativo (AUGE, 1997).

Busco analisar esses sentidos considerando asagpdwis plurais que eles atribuem
a sua realidade e, nelas, as experiéncias vivataarmh-se fundamentais na medida em que
muitas vezes permite ao professor reconhecer, @uaeale forma retrospectiva, sua relagcéo
com a docéncia, com a coletividade que o envokiada com a historia.

Augé (1999), explica que as experiéncias vividapassado criam identidade, com
aqueles que a compartilham. Assim, criam a difexengm as geracdes mais recentes, em
que as experiéncias ja sao historicas. Partindsadesmpreensao, o sentido de ser docente
para os bacharéis, perpassa pela relacédo entvado o passado (as imagens de docéncia do
passado, quando ainda ndo eram professores) @aséexcias mais atuais (como professor),
e nessa relagdo pode ser percebido o entrecruzamentm conjunto de relagdes presentes

no sentido de ser professor.
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Por isso, reafirmo a importancia das experiéncasdtivas por ser um processo que
permite continuidades, descontinuidades, rupturagleboracdes do conhecimento. Por isso,

sao englobantes e estado vinculadas a todas asgsdieteda pessoa.

Ao iniciar essa parte, ressalto que a docéncia gatzacharéis entrevistados € uma
atividade que tem como principio o fazer. E nesgerf que se aprender a ser; é no agir
cotidiano que um bacharel se torna um professarjgso a experiéncia é legitimadora da
docéncia: “é no cotidiano com os alunos que me fapdessora, procuro todos os dias
aprender a como me fazer entender para que elesd®on”, como explica Lia.

Essa fala € um exemplo, dentre outras que me candudiscussédo dessa parte, a
partir do qual busco enfatizar a experiéncia psaiizal na area de formacédo do bacharel,
assim como sua experiéncia docente como um mefordecédo de professores. Confesso
gue essa é uma discussdo complexa, todavia, n&o wymo perspectiva defender os
modelos do professor artesdo, como aquele queréosgas regras proprias de trabalho, seus
meétodos de acdo e estratégias que sdo compartillendi® seus pares, conforme apresenta
Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003). Também né&o pitetane amparar no modelo do
professor técnico apresentado por esses automes, @guele que apenas ensina a fazer sem
considerar a reflexividade e a criticidade tdo ingoes no processo de ensino-

aprendizagem.

Considero a experiéncia como legitimadora da doaéna medida em que a acéo
docente permite cotidianamente situacdes problesauais os professores buscam solucdes
que permitam superar as dificuldades de aprendizagpresentadas pelos alunos. Essas
dificuldades se revelam de formas diferenciadasotamas formas como em suas
complexidades, fazendo com que ensinar seja, cdimmaaPerrenoud (2003), agir na
urgéncia, decidir na incerteza, e isto € muito euate nas falas dos professores. Como afirma
Henrique: “nenhuma aula € igual a outra. Existemilgridades, mas os alunos sé&o

surpreendentes e ndo nos deixam cair no ativismo”.

Todavia, reconheco que os cursos de bachareladotéGmdocomo finalidade a
formacao de professores, mas acredito que a picittdiana de uma atividade profissional

pode nos favorecer quanto ao desenvolvimento deresbEstes saberes permitem a
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realizacdo de uma autoavaliacdo constante do questanternalizado e dos saberes que sé&o
necessarios para a superacao das dificuldadesiasum dia-a-dia.

Os bacharéis participantes desta pesquisa pasgawamodo um processo de
formacgdo ao longo de suas vidas, assim como possoenextensa experiéncia profissional
que possibilitaram, de um lado, o conhecimento de ¢ ser profissional em uma area
especifica. Por outro lado, construiram nesse psocexperiencial saberes sobre ser
professor da area em que atuam e embora eles ja&o séficientes, sdo imprescindiveis a

sua atuacao.

O vivido no passado e as experiéncias do presenstittiem-se, dessa forma, como
fonte de aprendizagem, um meio de associacdo éeesalole valores e crencas sobre o que é

ser professor.

Como exemplo, Isadora, filha de professora, afiqgua durante toda sua infancia e
juventude participou da vida profissional da mgadando-a e vendo o trabalho que ela
desenvolvia: “Como eu tinha acabado de vivenciahaialfabetizacdo, ajudava, e os alunos
gostavam mais da minha forma de ensinar do quenairdea méae.”. Esse é um exemplo que
me conduz a compreensdo de que a formacdo docgoteomeca apenas nos cursos de
licenciatura, mas os precede, pois nossas expa#ene vida sdo essenciais nas formas como

construimos nossas identidades profissionais.

No decorrer desta parte, poderé ser percebido eoratacdo entre os bacharéis e os
alunos, e com professores enquanto seus paresfezentes instancias sociais na instituicéo
universitaria, possibilitara que se compreendarsensidos de ser professor, as relacdes entre
a formacéo (especifica) e a docéncia universitagaim como suas percepcoes sobre o que

envolve a acdo docente.

Essa acdo docente pode ser considerada difereptatia, se considerar que a agdo
“refere-se aos sujeitos, seus modos de agir e pes®ss valores, seus compromissos, suas
opcOes, seus desejos e vontade, seu conheciment®,esquemas teodricos e leitura do
mundo” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.178). Essa acée realiza em relacdo as
praticas institucionais, por isso estdo imbricadagratica, por sua vez, pode ser entendida
como formas de educar institucionalizadas, que modeorrer em diferentes contextos

considerando os aspectos culturais e tradiciorzesnstituicoes.
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Assim, na busca de compreender os sentidos quaocbsigis atribuem a docéncia
universitéria e as relagbes entre a formacgéo giofial e a acdo como docente, apresentamos
como questdes que norteiam as discussdes dosleapitu Quais os sentidos da docéncia
para bacharéis que atuam como docentes na unadesi®. Que saberes eles mobilizam para
o exercicio da docéncia universitaria? 3. Existacé® entre a atividade de formacgdo do

bacharel e sua atuagcdo como docente?

Essas questdes que apresento sao coerentes commquestao central e conduzirdo
as discussbes a sequir, pois respondo ao longoisie€apitulos sobre os sentidos, os saberes
e as relacdes estabelecidas entre o bachareladtm&acia universitaria. Uma vez que nao
tenho como escrever essa parte sem estabelecgia®leom a parte anterior, enfatizo que
conhecer os caminhos dos bacharéis rumo a doaémeersitaria me auxiliou a compreender
0s sentidos que se atribuem a docéncia e a form# aws bacharéis se identificam

profissionalmente.
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CAPITULO 5

OS SENTIDOS DE DOCENCIA UNIVERSITARIA

Discuto neste capitulo sobre os sentidos de dax@miversitaria apresentados pelos
professores bacharéis, procurando observar cones esstidos influenciam nas formas de
ser e agir dos bacharéis como professores, poelisxrque seus modos de pensar Sao
permeados por seus proprios afetos, por imagemaEsquor desejos e medos (ELIAS, 1998).
Nos momentos das entrevistas foi comum os docémesem uma pausa para pensar sobre
como se veem quando eu perguntava sobre como eelelergtificavam profissionalmente.
Essa aparente hesitacdo € comum quando a amloieaimim fator presente na dimenséao
profissional do sujeito, pois a0 mesmo tempo emagseime uma identidade profissional na
area em que é bacharel, também se identifica caofessor pelo proprio papel que assume
na universidade, entdo, ficava em Luis a davigdacé quer saber a partir da minha
formacdo na graduacé&o ou na atividade profissiqualexerco?”

Nesta fala de Luiz percebe-se que, para ele, diddele profissional decorre, em
principio, de duas possibilidades: primeiro, damfagcdo institucionalizada e segundo, do
exercicio profissional. Estou considerando a fodoaipstitucionalizada, conforme Garcia
(1999), como referente a estrutura organizacional @esenvolve atividades sistematizadas
em um contexto especifico, com uma determinadan@ggéo tanto material quanto pessoal,
com certas regras de funcionamento, possuindoiwaigetspecificos para o que se pretende
formar.

Tal questionamento de Luiz me fez perceber queadetsonstra a necessidade de
considerar argumentos de inclusdo, exclusédo ou wagéo para definir como se identifica
profissionalmente. Ao questionar sobre se deveiderss a formacdo na graduacéo, fica
claro que o curso possibilitou uma identidade pedfinal e, na posicdo de formado em
economia, poderia afirmar que € economista, exagtumser professor. Entretanto, como ele
pertence ao quadro de professores da UFRN, e estelénente a profissdo que exerce, esse
pertencimento também possibilita que ele se idgn#f como professor e ndo como
economista. Essas davidas decorrem, portantcatdode que ele é economista e professor,

na medida em que coexistem essas duas profiss@esrdeambivalente.
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A identidade que decorre da formagé&o implica ngmodconceito de formacéo para
algo, aquela em que se faz presente uma funcaal,somno “preparagdo ou capacitagcéo para
desenvolver atividades laborais, e estd em estigggdo com a dinamica no emprego”
(GARCIA, 1999, p.20).

O exercicio profissional decorre da atividade queserce, do lugar das profissoes,
assim como do trabalho exercido no conjunto sasakcifico da funcdo do trabalho. Séo
identidades especializadas que se relacionam eesgimfissionais exercidos nos papéis que
o individuo assume socialmente e as suas implisagékacdes e influéncias (AUGE, 1997).
Os saberes profissionais sdo “maquinarias condégite@mpreendendo um vocabulario,
receitas (ou formulas, proposi¢des, procedimentws)programa formalizado, um verdadeiro
universo simbolico” (LOPES, 2001, p.188).

Isso também pode ser percebido quando Isadoracaxglbre sua identificacdo
profissional, deixando explicito que o professguém tem formag&o em licenciatura: “vocé,
por exemplo, € professora porque sua formacdo égpgih, no meu caso, ndo € uma
profissdo, € uma atividade”. Isso me conduz, neciantlessa discussdo, ao que estou

entendendo como profisséo:

Conjunto de interesses reportando-se a uma atwideatitucionalizada, de
gue o individuo tira 0s seus meios de subsistéatizidade que exige a
posse de um corpo de saberes e de saberes-fazsies&@0 a condutas e a
comportamentos, nomeadamente de ordem ética, diimioletivamente e
reconhecida socialmente. (LOPES, 2001, p.226)

Aproximado ao conceito de profissao, a atividadagéio ou ocupacgao, relaciona-se ao
emprego, a atividade especializada desenvolvidatituc®nalmente e que nao
necessariamente necessita de formacédo académidaiaAde funcdo relaciona-se com a de
ocupacao, cargo, emprego, em quadros funcionas, dgfinem-se como um exercicio
especifico tendo como base o saber-fazer, no quainbecimento pratico ou técnico sao

organizados no interior da instituig&o.

Partindo dessas consideragfes, a construcao dadaten profissional para Pimenta
(2007), decorre das significacdes sociais da mé@disda revisao das tradigbes, assim como

das reafirmacfes de praticas que permanecem sajivis culturalmente. Essa identidade
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também se constréi por meio dos sentidos atribuéddd®céncia na vida de cada sujeito,
enquanto ator social, os quais imprimem no seulieotd, seus valores, os modos de situar-se

no mundo, suas trajetérias de vida, saberes emsnsei

A identidade profissional pode ser entendida, cateatidade social particular, na qual
as ambivaléncias e alteridades (AUGE, 1999) senfageesentes, na medida em que se
desenvolvem em relagdo a outras identidades salagpessoa, assim como a partir de suas
redes de relagbes com outros professores, natuip®tis educativas, nos sindicatos e em
outros agrupamentos. Assim, a posicdo que assuragmedes de interdependéncias (ELIAS,
1998), tem a pertenca e a alteridade como instrios@® construcdo identitaria.

No caso da filiacdo na profissdo docente, considaeoela constitui-se como um dos
elementos da legitimacdo, na medida em que “desaveprocesso pelo qual o sujeito se
converte a uma nova conduta para ele, mas ja éstadsepara os outros” (COULON, 1995,
p.166). Por isso, a identidade esta relacionaddteadidade, pois 0 eu e o0 outro estdo
intrinsecamente juntos. A reflexdo sobre o sentldodocéncia para os bacharéis perpassa
pela necessidade de pensar esse individuo (ewpan@lacao coletiva (outro) (AUGE, 1999).

Ao discutir sobre os sentidos de docéncia, ndoapddixar de considerar que a
forma como nos identificamos em nossas vidas eptata de ambivaléncias, pois assumimos
muitos papéis sociais a0 mesmo tempo, como podécaxpAUGE (1997, p.25): “a
linguagem da identidade € uma linguagem ambivalemesentido de ser ambivalente uma
realidade que acumula duas qualidades: pode-semi@mpersonalidade na vida privada e ser
uma pessoa publica”. Esse exemplo é dado na falhuge citada anteriormente, o que
demarca a dificuldade de responder quem é comdsgiarial, j& que € economista e
professor.

Isso me faz perceber, a partir de Augé (1997; 19999 as ambivaléncias que se
fazem presentes nos papéis que assumimos, fazemumsnossos sentidos sejam produzidos
numa linguagem sociopolitica, na qual a nossa idiae estabelece relagdes entre 0 eu e as
diversas coletividades das quais fagco parte ou p@isso, a identidade esta relacionada a
alteridade, as relagbes e papéis que assumo sentalrsom 0s outros, nas relagdes que
estabeleco com as pessoas, e de forma mais abrangsrelacées com o mundo.

Isso se faz presente nas falas dos bacharéis, usés @ prazer e o desprazer sao

sentidos expressos que decorrem de diferentestaspdo espaco e tempo em que o discurso
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€ produzido, estando ainda em relagdo ao outro qoem é desenvolvida a acdo como
professor.

“SOU UM BACHAREL QUE ENSINA”

“Sou um bacharel que ensina” € a frase utilizadalwerto que demonstra como o fato
de desenvolver uma atividade profissional ndo i€isate para que haja a identificacdo com a
profissdo. Esse professor, por exemplo, emboraupassdicacéo exclusiva na UFRN, néo se
identifica como docente, mas como um executivo: seu um executivo que da aula sobre

temas que conhece”.

O primeiro destaque que faco sobre essa fraseeteéen identidade profissional pelo
viés da formacéo institucional, ou seja, a formagdaurso de Administracdo. O professor
Alberto deixa claramente ser percebido que serepsoi para ele se limita ao ato de dar
aulas, em outras palavras, isso para ele pode aracterizar o trabalho de professor, mas

uma atividade que com qualquer formacéao se potizaea

Outra fala de Alberto que complementa esse pengargequando ele explica: “eu néo
me vejo como professor por que nao tenho uma f@mede professor”. A formacdo como
definidora da profissdo € um elemento present® taatfala de Alberto, como na fala de
Isadora, ao afirmar: “me identifico como biblichei@, porque eu acho que professor nao é
profissdo no nivel universitario, porque no mewaoas sou professora de biblioteconomia.

Antes de ser professora eu sou bibliotecaria”.

A ideia da docéncia como semiprofissdo, decoliggnamente da forma subsidiaria e
nao especializada, sendo realizada como ocupacéodsgia de religiosos, assim como de
leigos de diferentes origens. A partir da criac@andrmatizacdes, autorizagdes do Estado e,
mais precisamente de habilitagdes, no Século X¥Itue, de acordo com Novoa (1995), se

constitui um verdadeiro suporte legal para o ex&rda docénci4.

16 para melhor aprofundamento da historia da profisdizacdo da docéncia, ver N6voa (1995) em Péafiss
Professor.
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Na atualidade, a defesa da docéncia como profiagéda faz parte dos debates
académicos, na medida em que se discute se exigtssibilidade de formalizagédo dos
saberes que possam definir o perfil do profissiolaa¢ducacao, do status que perpassa sobre
temas como autonomia e valorizacéo salarial deepsoir. Outro fator defendido por alguns
estudiosos, é a criacdo de um codigo de éticazadigo deontoldgico que possa dar sentido
organico a profissdo docente, sendo elaborado pmidgrios professores (RAMALHO,
NUNEZ, GAUTHIER, 2003). A formalizacéo de saberesstituintes da profissdo, o codigo
de ética, as entidades regulamentadoras das pedissdo, dentre outros elementos, 0s
diferenciais que fazem com que muitas vezes a d@éao seja considerada como profissao.

Assim, destaco essas diferenciagbes que os progessazem entre a formagao
profissional como definidora da profissdo e a doéoomo atividade como sendo o cerne do
sentido de docéncia: o ensinar. Como comenta Cesarsinto professor porgue o ensino é
minha principal atividade hoje”. Nesta fala percebeclaramente que a docéncia é

considerada como sindnimo de ensino, e ser praféssalizar o ato de dar aulas.

Isso também pode ser percebido na fala de Alexapdig a docéncia também tem o
sentido de ensinar: “ser professor é ensinar,nsrméir conhecimentos”. Nessa perspectiva
apresentada, além de relacionar o ser professensino, também pode ser percebido que a
docéncia se relaciona a acdo de transmitir conleeton. Isso ndo esta presente apenas na
fala de Alexandre, outros participantes da pesatisiauem a docéncia o sentido de ensino e
a esse ensino relaciona-se a transmisséao de corereos.

No caso desses professores, o significado de akallio € formado pela finalidade
da acdo de ensinar, isto €, pelo seu objetivo @ gaitedudo concreto efetivado através das
operacdes realizadas pelo professor, consideradomalicdes reais e objetivas na condugao
do processo de transmissao do conhecimento ao. dlodavia, questiono: porque o ensino é
tdo fortemente relacionado ao ato de transmitinecimentos?

A vinculacdo do termo docéncia com o ensino advémsel significado mais
remoto, que no latimgocere significa ensinar, instruir, mostrar, indicar,r da entender
(VEIGA, 2008). Essa nocéo de docéncia vinculadamrstnissdo do conhecimento faz parte
da base do fazer docente presente na Tendénciayd@eck Tradicional ou Concepcao
Humanista Tradicional, como denominam Saviani (12808) e Libaneo (1991), ou mesmo

como caracteristica do modelo jesuitico da unidad®, denominado por Pimenta e
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Anastasiou (2002), assim como Cunha (2007), aasanain os modelos de universidade,

relacionados a docéncia:

[...] acdo docente é a de transmitir esse contead@scutivel a ser
memorizado, num modelo de exposi¢éo (aula expasifiiase palestra) que
era acompanhado de exercicios a serem resolvidos akinos e tinha o
recurso da avaliagdo como controle rigido e prbekaido(PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002, p.147)

A docéncia, nesta perspectiva, possui uma relagibcalizada com o aluno,
assumindo uma posi¢do autoritaria de dominio atsalo conhecimento a ser doado ou
transmitido de forma passiva e acritica, acdo demaa e criticada por Freire (1983) como
“educacao bancéria”.

Diferenciando a concepcéo tradicional da pedagngie, sobre o ensino, Charlot
(2005, p.91) explica que “o ensino é a transmisEAom saber, mas se essa transmissao pode
tomar uma via direta, a via magistral, ela podebtamm se operar pela via indireta, aquela da
construcdo do saber pelo aluno”. Feldman (200X)spa vez, ao explicar sobre a vinculagéo
do conceito de docéncia limitado ao ato de ensdeorre da tradigdo educacional, na qual
se destacam duas maneiras de conceber o ensinamgdado, como o ato de “inserir coisas”
na cabeca dos alunos, por outro lado, preocuparsétiear” ou permitir que algo seja
expresso pelos sujeitos.

Concordo com Tardif e Lessard (2005), que ampliazoreeito de ensino para além
da dimensdo da transmissdo, pois consideram queaerds comunicar-se constantemente,
dialogar com os outros (colegas, alunos, gestoddgidir, seja na sala de aula, seja na
instituicdo como um todo, num mesmo universo deifsigdos.

Todavia, para Laura, por exemplo, 0 espaco dadeakula aparece como suficiente
para que se cumpra sua funcdo como professorarsitévia: “na universidade, s6 dou aulas
da minha disciplina, porque la s tenho vinte hotagrabalho aqui no tribunal é exaustivo e
por isso nao participo muito de outras atividades”.

Ao contrario dessa forma de conceber a docéncissopoonsidera-la como uma
atividade que néo se limita ao espaco de salaldeis, diante dos contextos de inovacoes

e mudancas, o trabalho dos professores ja ndaamstreve a sala de aula e aos alunos
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concretos aos quais se ensina, mas abrange todse@upacdo com a universidade, como
espaco educacional (CONTRERAS, 2003).

Ensinar e ser professor ndo devem ser considei@mus sinbnimos, pois como
afirma Garcia (1999, p.23)

Ensinar, que é algo que qualquer um faz, ndo ésmmeue ser professor
[...] ser professor implica lidar com outras pessdprofessores) que
trabalham em organizagbes (escolas), com outrasoges(alunos) para
conseguir que essas pessoas aprendem algo (seesguqu

No que corresponde a docéncia universitaria, entgné ela pode ser compreendida
como “profissdo que tem por natureza constituir pracesso mediador entre sujeitos
essencialmente diferentes, professor e alunospmivonto e na conquista do conhecimento”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.109).

O sentido de docéncia universitéria, limitado a@&ino, também pode ser percebido
na fala de Eduardo quando ele afirma que “ensinalgé que gosto muito, sou um juiz
professor, as duas coisas me completam”. Ao exaesceduas profissdes, o professor explica
qgue “venho dar aula, e ja saio correndo, porquels@iem outra cidade”. A falta de tempo
para passar mais tempo na universidade, para eta,dbs problemas que dificulta o fato de
ser professor: “quando termina a aula, tiro ddvidasalunos aqui mesmo na sala, até as

orientacdes de artigos, faco depois da aula”.

As dificuldades de ensinar em Natal e ser Juiz enmaocidade faz com que
dificilmente o professor participe de outras atwds no departamento: “quando solicitam
minha presenca em algo que posso contribuir, vaas sd tenho vinte horas e acho que
trabalho mais do que isso”. Percebo entdo que wserej juiz professor, para Eduardo,
significa que sua profissao primeira € a magisteagporém, seu diferencial esta na atividade

que também exerce, ensinar: por iSso € um juizgsma.

Nessa fala de Eduardo a ambivaléncia se faz peesentsentido de docéncia, na
medida em que ele demonstra dificuldade de serrgar da magistratura, mesmo quando
questionado sobre o que é ser professor. Isto aapie ser professor para ele esta
relacionado ao fato de estar em sala de aula. At limitada ao ensinar e ndo se dedicar a

outras atividades na UFRN traduz a necessidadeadesgor buscar no exterior os estimulos,
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sejam de ordem econdmica, cultural, profissionahtre outros, o que nao tem conseguido

encontrar na atividade docente.

Um dos grandes problemas dos professores que Heshahpenas vinte horas na
UFRN reside no fato de que eles exercem outraglatigs externas a instituicdo. E o caso
dos professores do curso de Direito, que se dedéraraspecial a sala de aula e se ausentam
das demais atividades desenvolvidas no departamento

Sobre isso, Henrique, que tem também a mesma hargaa, faz uma critica: “tem
professor que ndo se lembra de passar no depattédneeicom o argumento de que também
tem outro trabalho fora da instituicdo, ele faztidggio entre dois tipos de professores
existentes no departamento de Direito: “aqui bnmzsidizendo que temos duas categorias de
professores: o escadante e o dedicado. O escagantpie ndo vemos no departamento, s6
vai para sala de aula e pronto! O dedicado, aingatgnha outras atividades, participa,

procura, tenta fazer tudo que esta ao alcancecpatdbuir.”

Esse sentido atribuido pelo professor advém daripré@strutura fisica do Centro
CCSA do campus Natal, pois a localizacéo das si@asila (localizadas no setor de aulas I)
se encontra em um terreno de nivel mais elevadqueéoo terreno onde foi construido o
CCSA (onde funcionam os departamentos). Devidosa egparacdo de prédios, muitos
professores, saindo dos estacionamentos, sobestadas (via de acesso as salas de aula) e
retornam ao estacionamento, sem mesmo passarcpetedores dos departamentos aos quais

estao vinculados.

Considero importante ressaltar que as expressoeslicato” e “escadante”
representam as formas de agir de alguns profesgaraso professor Henrique, embora nem
sempre o “dedicado” seja aquele que tem dedicagéloseva e diz se identificar com a
profissdo. Também nado posso dizer que os “escalia@ie os professores com vinte horas
de regime de trabalho, pois muitos deles demonssermatuantes em seus departamentos,

mesmo que ndo assumam a docéncia como Unica devptafissional.

Esse € 0 caso do proprio Henrique, que apesara@assuir dedicacdo exclusiva e
trabalhar com regime de quarenta horas em outtanicia federal, diz que “um verdadeiro
docente universitario tem que ter dedicacdo ex@yustu vim aceitar isso depois de um
tempo”. Diante das experiéncias, ja enunciadasani @nterior, como monitor e professor
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substituto ainda quando cursava graduacdo e Pdeag@o, Henrique percebeu que, apds
assumir atividades profissionais diferentes, nio $e dedicado como gostaria e como ja
trabalhou: “quando so trabalhava como professodiéeaente, eu tive um problema grande
de stress, por que eu ndo consigo aceitar serspmfaso para dar aula, foi ai que vi essa

necessidade”.

Sobre esses dois tipos de colegas de departantéatwique explica que: “tenho
colegas que, se quisermos falar alguma coisa, tguesstar atentos aos horarios em que
estdo em sala de aula, é a Unica hora em que psdéfos”. Embora seja Laura e Eduardo
os professores do curso de Direito que ndo consegaeticipar de forma mais ampliada das
atividades desenvolvidas no departamento em qu® eshculados, percebo que muitos
professores realmente elegem a sala de aula comespaco privilegiado para o

desenvolvimento da docéncia.

Cesar, embora tenha dedicacédo exclusiva, € um dxeltigso quando explica que
“geralmente depois da aula sempre fico orientargl@lonos na sala de aula mesmo, no
departamento sempre aparece algo pra atrapalhandinrento do trabalho”. Nesta fala,
percebo que o lugar no qual o docente se sentenperite a universidade é sala de aula, o
departamento torna-se nessa perspectiva um espgassagem e por iSso possui um sentido
ambiguo: por um lado, o docente é parte dele ndidseruncional (onde € lotado
institucional), por outro lado, considera como uspago de passagem, e ndo de pratica, de
convivéncia, de relacao entre seus pares, o quenmpsiconsiderar, em certa medida, para os

considerados professores escadantes, como umugad-(AUGE, 1994).

Por isso, 0 sentido de “professor dedicado”, atdbypor Henrique, esta relacionado
ao docente que desenvolve atividades para alénmsinceem sala de aula, trabalhando nas
atividades coletivas dos departamentos, seja rlegiados, nas formulacdes e avaliagcdes dos
projetos politicos- pedagdgicos, do curriculo, aaaliagbes do curso, nos planejamentos,
dentre outros. S&o os docentes que tém prazeqgpeltazem, sdo os bacharéis que se fazem

professores no seu cotidiano pelo prazer que téadpeéncia.

Como pode ser observado, a docéncia no CCSA nuéiaes é percebida apenas nos
limites dos “blocos do Setor I', como aglomeracdessalas de aulas, no qual a docéncia
torna-se temporalizada nos cinguenta minutos da, aafletando as possibilidades de

ampliacdo do trabalho do professor do individuakpa trabalho coletivo. Concordo com
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Novoa (2009, p.24) quando ele afirma que “para alémsalas de aula, os professores tem de
adquirir margens mais alargadas de autonomia ni@qeks sua propria profissdo e uma

ligacdo mais forte com os atores educativos”.

Isso indica a necessidade de se trabalhar nas ¢oemacontinuadas, junto aos
bacharéis, o sentido de docéncia e sua fun¢dolspus enredados de cursos sobre
estratégias de ensino, acreditam que ser professolimita ao ato de dar aulas, e
consequentemente, creem que cumprem perfeitamaatdusacdo como docente a cada

cinquenta minutos de aulas que tem junto aos alunos

Dessa forma, o sentido de docéncia atrelada amanatribuido por Eduardo,
demonstra a posicao que ele assume enquanto oéisso que me conduz a fala de Luiz,
quando mais uma vez em meio a dificuldade em reggorcomo se identifica

profissionalmente, explica que € “economista ponégado e professor por funcéo”.

Esses modos de utilizar a formacdo como aspectexdkiséo, de inclusédo ou
acumulacéo de identificacdo, fazem com que sejassédo diferenciar o que se entende por
formacdo profissional (para a docéncia) e de furfpédapacao), situacdo que também pode
ser percebida pelos professores que se sentemte®cemesmo sem licenciatura”. Entéo,
retomo um questionamento que fagco na introducafmrmacao de professores define a

profisséo?

Entendo como a formacéo de professores como:

[...] a area de conhecimentos, investigacao e ajgoptas tedricas e praticas
gue, no ambito da Didatica e da Organizacdo Escetinda os processos
através dos quais os professores — em formacaonoexercicio — se
implicam individualmente ou em equipe, em expei@nde aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram o0s seusedomEntos,
competéncias e disposic¢des, e que lhes permiteimpeofissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e dal&scom o objetivo de
melhorar a qualidade da educac¢do que os alundserec@GARCIA, 1999,
p.26).

Considerando essa perspectiva, 0s participantpsstpiisa ndo possuem essa formacao
de professores sistematizada, na qual o estudeiélasias da educacédo, da didatica e da

organizacdo do ensino séo estruturag\assuas aprendizagens, relacionadas a docéncia, sao
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adquiridas de forma assistematica, construidas atimiano e baseadas em imagens e

experiéncias que possibilitaram a formacéo deimbgies do que seja ser professor.

A diferenciacao entre a formacéo profissional (pmm@océncia) e funcdo (ocupacao),
decorre do fato de que a formacdo promove a quedfio da pessoa para 0 exercicio da
profissdo, enquanto a funcédo decorre das atribsiigfEissionais que se tem no ambiente de
trabalho. Assim, ser economista por formacgao dedimgentidade profissional para Alberto,
enquanto a docéncia é uma funcdo (ocupacgdo) quexetee na universidade, seu local de

trabalho.

Dentre essas idealizacfes, Isadora também utildiéesenciacdo entre a formagéo e
funcdo como elementos de qualificacdo identitaBasa qualificacdo utilizada pelos
professores utiliza as categorias de incluséo, alagéo e exclusdo para tentarem se definir
profissionalmente. Alberto utiliza a exclusao (péo ter formacao de professor) para definir
como se identifica; Lia, por sua vez, busca acumalaincluir. Todavia, concordo com Augeé
(1999, p.95) quando ele afirma que “a linguagemidintidade é uma linguagem da
ambivaléncia”, entdo lembro, por exemplo, de Liargio diz: “Sou assistente social e

professora, como separar as duas profissdes no cootm vivo?”.

A dimensdo acumulativa no momento de afirmar comov& profissionalmente,
também faz parte da explicagcdo de Sophia: “sou wEs doisas. Agora, quando faco
consultoria estou ali como turisméloga, mas em dalaula sou professora”. Neste caso, a
posicdo exercida no momento € que define comoeeidesitifica como profissional. O local
no qual exercera uma atividade, por exclusao, iauxise definir profissionalmente naquele
determinado momento. Nesse processo percebe-geampavaléncia/ambiguidade entre ser,

nao ser, ou ser os dois.

Esse acumulo de atividades, mencionado por Sopbiagexemplo, possibilita uma
pluralidade de pontos de vista sobre a profesgamraisso ndo posso afirmar que ela nao se
identifica com a docéncia, ou que nédo se identdmao turismologa, pois nela coexistem as
duas qualidades no que se refere a dimensao powofsssignificando ainda que nessa
ambivaléncia existem outras vozes, outros papéis, egcoam para além da professora e
turismologa: em casa pode ser a mae ou filha, ®NJFem determinados momentos,

coordenadora de curso, em outros, professora, MRNUFcomo também € aluna de Pos-
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graduacgdo). O conjunto desses papéis sociais egéiceecoam nos sentidos que ela atribui a

sua realidade.

Henrique conta na entrevista um episédio que ogocam ele, relacionado a sua
identificacdo profissional. Em um determinado 6rgddolico, em busca de resolver um
problema pessoal, perguntaram-lhe a profissdo ieeerao passo que ele respondeu ser
professor. Segundo o professor, o atendimentoefoinda forma, mas quando solicitaram seus
documentos e viram o cargo de Procurador Fedesituagcdo mudou e o atendimento foi
agilizado: nesse momento ele percebeu que “depdadi onde vou, digo o que sou — se

professor ou procurador — isso faz diferenca na&ocomo tratam vocé”.

Tal fala me auxilia a compreender que a forma datificacdo do professor passa pelo
estabelecimento da relagdo com o outro, com aiddter, na medida em que o que ele
considera € o olhar do outro sobre ele. A defind@@omo ele deve se apresentar, parte do
valor que atribuem a profissédo dentro do conteriajae ele esta inserido. Para Henrique, o
importante é ser bem acolhido, por isso, dependdadituacdo em que se encontre, ele pode

escolher a forma como se apresenta, como se idantif

Com base nessa situacao, lembro que Dubar (1997ca que a identidade social
(profissional) é uma articulagdo entre duas tréesig uma interna ao individuo e outra
externa, entre o sujeito e as instituicoes em tpienterage, nas relagdes entre o sujeito e as
instituicbes sociais. Nela, as formas de ser sahtiam nos atos de atribuicdo, do homem
gue se € (para o outro), e nos atos de perterjeadeseeferéncia ou identificacdo, nos quais
expressam o homem que se quer ser, sem que neuessae essas formas se relacionem. A
legitimidade do modo que essas categorias de fdagfio se apresentam, por ser subjetiva,
decorre das trajetérias sociais dos individuosyelagdes que estabelecem entre o si mesmos
e 0s outros (polo da alteridade), do privado e deetivo (polo da identidade), pois as
vivéncias contadas sobre eles mesmos sao legiparaseles e para a coletividade a que

pertencem.
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“ME SINTO PROFESSORA MESMO SEM LICENCIATURA”

Embora muitos bacharéis tenham duvidas sobre assidade de formacdo para se
definirem como professores, alguns deles ndo sgatima ela ao demonstrarem como se
identificam: “Me sinto professora, mesmo sem litatuwca”. Esta € uma frase de Flavia que
me remete a Isaia (2003), quando explica que dsresmtos sobre a docéncia constituem-se
como elementos que dinamizam a acao educativardéespores, por expressarem vivéncias
afetivas de carater apreciativo, que condicionanvakrizacdo deles, diante do que
consideram como importante nas dimensdes pesgwaftssionais e em outras instancias

coletivas.

Diante disso, reconheco que o desenvolvimentogsiofial como docente necessita de
desejos que orientem sua acgao, conduzindo os pooéssa perceberem seus percursos de
formagao como significativos para sua realizac&sqe e profissional.

Ao discorrerem sobre a docéncia universitaria camuma atividade prazerosa 0S
professores apresentam sentidos como os de “egpactanquilidade”, “momento de
discussbes de ideias” e de vocacdo, como podebsen@ado na fala de Laura: “eu sinto um
prazer enorme em ser professora, pra mim é um ntomieo de discutir novas ideias”. O
sentido do prazer de ser professor aparece comaeaatizacao pelo trabalho como professor.
Contudo, reconheco a necessidade de ser considguadoprazer coexiste com o desprazer.

A docéncia como prazer e sofrimento faz parte diedes da psicodinamica do
trabalho como um construto dialético. Alguns awgpi@ na década de 1980 (MENDES,
1995; 1996), afirmam o prazer como fenbmeno vidwino trabalho que favorece a
valorizacdo e reconhecimento profissional, espmeate quando representa uma tarefa
significativa para a sociedade. O prazer pela doagrpara Luiz, corresponde a “uma
profissdo especial, proporciona o desenvolvimentwal por isso me sinto agraciado de
desenvolvé-la”.

Para Déjours (1994) os estimulos advindos do meiqual o sujeito esta envolvido
nao afetam uniformemente todas as pessoas quesa@hserem. Muitas vezes, a forma de
responder aos eventos e pressoes institucionasela essas diferentes formas de perceber o

trabalho, ainda que seja desenvolvida a mesma dupgé diferentes pessoas: “O trabalho
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docente [...] pode levar ao prazer ou ndo, depeltdda motivo que o fundamenta” (LIMA,
2005, p.131).

Assim, da mesma forma que sente “um amor em sé&gs@a universitaria, também
me sinto cansada, iSso as vezes me faz desejgposerdar”, afirma Lia ao expressar como
se sente como professora do curso de Servi¢co Social

No decorrer das analises, percebi que, assim cosemtido do prazer relacionado a
importancia social que a profissdo pode represeexsste a paixao movida por um discurso
mitico, divino ou religioso sobre a docéncia unsitdria. Percebo em Lia a forte presenca do
discurso da vocacao: “Eu sou apaixonada pela npnbléssdo. Minha mae era professora,
esta no céu, porgue acho que todos os professéogsava o céu”, conforme explica Isadora,
que para a mae “ser professora é um sacerddcio ohuio”.

O sentido religioso, expresso na propria condicg@opénsar a profissdo como
sacerddcio, faz com que a docéncia possua um cdifgeenciado das demais profissionais,
uma profissdo que traz honra pelo sacrificio daeatgque se torna professor, como explica
Flavia, diante da ambiguidade do prazer e desppaeporcionado pela docéncia: “penso que
ser professor de uma forma geral € um sacerdaaieipo vocé tem que se doar mais do que

receber, vocé tem que trabalhar contra a maré”.

O sentido sacerdotal da profissdo docente, renosteestudos da propria histéria da
profissdo de professor, no qual Novoa (1995;200{3guette (2001), Hypolito (1991);
Nacarato, Varani, Carvalho (1998), Almeida (199Bgrrenoud (2002), dentre outros,

destacam o momento em que a docéncia era peraedsda contexto religioso.

Partindo de Novoa (1995) a histéria o desenvolvimata profissdo docente, na
segunda metade do Século XVII e XVIII, pode sersmgrado um momento chave, por ser
este o periodo em que estava em discussao o “jdeadf perfil, de professor. Esse periodo se
constitui como uma transicao entre a religido ai@dade, entre a dependéncia da Igreja ou

do Estado, dentre outras existentes na época.

As tensbes entre os sentidos de vocagdo/missaig/pfofissdo influenciaram de
forma significativa o préprio desenvolvimento daffgsédo e o sentido religioso ainda era
muito enfatizado nas préaticas docentes — sendoagdm da docéncia relacionada a da

pessoa que se doa — foi historicamente construittata@lecida. O discurso da vocacédo
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muitas vezes aparece como de natureza quase misticano algo que parte do inevitavel,
que anula as inten¢des de escolha, sua propriadent

De acordo com Haguete (1991), assim como Arroyd{R@& ideia da vocacdao,
quando relacionada a profissdo docente, € umcastifie autodefesa e guarda em si um
significado religioso que deriva do verbocare,que significa chamar. Quem é chamado
atende ao chamamento divino, ndo busca seus psopmi@resses, sua atividade é
desinteressada e totalmente dedicada a quem o sh&nma ideia religiosa muito enraizada
no conceito de profissdo. O termo professor, ptotaoriginalmente designa “aquele que
professa” (Hypdlito, 1997).

Enquanto em um primeiro momento a docéncia ei@peta como doacao sacerdotal,
segundo uma vocacao divina, em um segundo mome@icado em uma nova era (era de
transicdo Igreja-Estado e recorrentes implemensaggiEciopoliticas e econbmicas que
demarcam o século XX), a docéncia passa entdo desearcada por normas, valores e
condutas que caracterizam o profissional dessa emava

Desta forma, Arroyo (2000) explica que a imagemcwiada historicamente na
sociedade sobre a profissdo docente € aquela desgmo uma arte, uma técnica ou uma
ciéncia, de um professor que propaga ou abracaiiasitmodos de vida, ideias de dedicagéo
e sabedoria. Esses elementos foram entdo, trademsiocialmente através do ensino, que
ficaram dificeis de apagar ou desvincular a imagermestre divino, exemplo, salvador, ao

modo de ser professor dentro do imaginario sciadmo afirma Arroyo (2000, p.13):

O oficio de mestre faz parte de um imaginario cgeleruzam tracos sociais,
afetivos, religiosos, culturais, ainda que secufatds. A identidade dos
trabalhadores e dos profissionais ndo conseguegaapases tracos de uma
imagem social, construida historicamente. Onde stodsses fios se
entrecruzam. Tudo isso sou eu. Resultei de tudo iss

A vocacdo, dessa forma, também pode ser considpaadaeire (1996, p. 161) como
forca misteriosa “que explica a quase devocao coenaggrande maioria do magistério nele

permanece, apesar da imoralidade dos salaripsnés. cumpre, como pode, o seu dever”.

1717 Esse imaginario social pode ser percebido comori@dm continua “incessante e essencialmente
indeterminada (Social, histérica, psiquica) de rfigiformas/imagens, a partir dos quais somentessiym
falar-se de alguma coisa. Aquilo que denominamcealittade” e “racionalidade” sdo seus produtos
(CASTORIADIS, 1982, p.13).
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Tal afirmagcdo de Freire pode ser percebido de dochara na fala de Lia: “sou
professora até hoje pelo prazer, nunca sé peloigaldas por ser gratificante”. Ela é uma
professora que pode se relacionar a ideia de garesledicada, na medida em que: “passo
mais tempo na universidade do que na minha casaintol necessidade de estar aqui
resolvendo as coisas”. Isso pode ser observadodpoi@ curriculoLattesda professora, que
por motivos éticos, ndo posso relevar sua real tidke, mas constata-se que, no
Departamento de Servico Social, ela € uma das gais Be envolveu nos aspectos
administrativos e de ensino, seja na graduacaa,nseP0os-graduacao, assim como tem sido
uma das que mais desenvolve atividades de pesedansao.

Laura, por sua vez, ap6s sua carreira bem sucedidaea do Direito, acredita que
deve a universidade um retorno pela sua formacémdicoes de ser o que € hoje: “tenho que
retribuir com a sociedade pela minha propria fodoague sempre foi puablica”. Nessa fala de
Laura, a ideia de doar como gratiddo ou retribuiedtA bem distante do sentido de
profissionalizacéo que se busca para a docéncia.

A importancia da profissdo para Isadora semprevegieesente em sua memoaria e,
apesar de nao ter feito cursos para ser professomicio de suas escolhas profissionais e
formacao na graduacgéo, o desejo em ser docengdas®ona a imagem de sua mae, simbolo
dessa docéncia sacerdotal: “sempre tive uma paeiBodocéncia, um dos grandes traumas
que eu tive foi nunca ter vestido as fardas dasalistas, com a gravatinha de honra”.

Isadora, como Luiza, uma das fundadoras do cur®ildieteconomia, também pode
ser reconhecida dentro do aspecto de professoreadag na medida em que, mesmo diante
das limitacGes de pesquisa do departamento, é ufespora engajada no desenvolvimento
do curso, como ela explica: “eu participei da Ipta esse departamento, é natural que me
sinta de certa forma apegada a ele”.

Luiza, que estabelece uma relacdo muito semelhaate departamento de
Biblioteconomia, afirma: “me orgulho quando vejotasmnas concluindo, isso me leva a ter
certeza de que valeu a pena todo 0 nosso esforgo”.

O sentimento de pertencimento dessas professoranaeiz & percepcao de que a
participacdo na formacdo do departamento, na eleéordas propostas pedagodgicas e dos
documentos normativos do curso, além das atividadessala de aula, possibilitaram um
envolvimento maior com o sentido de docéncia usitémia, ainda que a inexisténcia de

formacdo em licenciatura seja um motivo de davmaimento de responder como se veem.
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O prazer surge ainda na fala de Henrique, quangdlicaxque “ensinar é um prazer
gue tenho em minha vida”, para Alexandre, é umardjofme sinto honrado em ser
professor” e, para César, € um motivo de desestreBsa mim tem sido 6timo, Eu ndo tenho
estresse, eu tinha quando eu era do banco”.

Diante desse quadro de prazer e, de certa formaadge a formacao define ou ndo a
profissdo, em todos os casos relatados percebesempa da afetividade com relacdo ao
exercicio da docéncia universitaria. A paixdo, eessntido, apresenta-se como um eixo
necessario a dedicacado, que vinculada ao tempaofazque esses professores demonstrem
satisfacdo em serem professores.

Entretanto, um grupo de professores destacou guazer se difere quando se trata de
ser professor na graduacdo e na PoOs-graduacdo.cAnada na graduacdo pode ser
considerada “mais dificil, porque os alunos sddunes e nao tém autonomia suficiente para
desenvolver os trabalhos”, como afirma Raquel. Bgmeofessora, o prazer de ser docente na
Pés-graduacado se faz presente na medida em gueefi@deforma, muitos dos trabalhos dos
alunos de Pés-graduacao se relacionam com a argaesgu, como professora, pesquiso”.

Nesse sentido, orientar trabalhos cujas tematicasheam os interesses de pesquisa
do préprio professor torna-se uma atividade maiggrosa, pois na graduagéo, como explica
a professora, “os alunos ainda estdo perdidos, sabem o que desejam seguir”. Isso
demandaria mais tempo de orientacdo e de part@pap professor para que o aluno
posteriormente venha a adquirir essa autonomia.

Lia faz um destaque ao ensino na Pos-graduac@cjaeando um maior prazer pelo
fato de que “na Pés-graduacdo, de certa formae@ieas disciplinas que mais gosto de
ensinar, na graduacgéao, o curriculo obrigatério imantéo ficamos presos de certa forma a
grade”. Percebo neste relato de Lia que o praderguesino também advém do interesse do
professor pelo objeto a ser trabalhado.

Quando a disciplina ou tema de pesquisa, ndo fée gas estudos que o professor se
sente mais confortdvel em trabalhar, ou mesmo dedseninio tedrico, como é o caso
expressado por Raquel, o desprazer torna-se egjdéiiérenciando-se entdo, os sentidos
relacionados ao ato de ensinar na graduacéo esagr&duacao.

Todavia, ser professor e ensinar como prazer opraes reflete o sentimento de
pertencimento ou de sentir-se filiado a uma prabs&sses sao sentidos que podem expressar

as formas como os bacharéis exercem a profissdprafessor, na medida em que, ao
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ingressar nessa profissédo, eles necessitam degenmwolvas aprendizagens e habilidades que
possibilitem que dela se tornem membros.

Porém, apesar da dedicacdo exclusiva e da nemdésside se dedicarem mais,
Henrique explica que “é muito dificil renunciarratialho como procurador, além de gostar,
financeiramente é recompensador”. Eduardo, Flaviaura, todos os bacharéis em Direito,
sdo da mesma opinido: “s6 ndo me desvinculo dggusbr uma questao financeira”, explica

Luciana, pois “ensinar € uma paixao que tenho da, vhas ndo ganho bem pra isso”.

A paixdo pelo ensino, e também pelo Direito, fan cue ela ndo desista nem de uma,
nem de outra atividade. Laura, por sua vez, chagoe perguntar no momento da entrevista:
“vocé tem ideia da diferenca de quanto recebo fie@mamente aqui (tribunal), e quanto me
pagam na universidade?”, ela se remete ao aspawaocéiro, para afirmar que “sou
professora, por que acredito que devo retribuinigenisidade publica o que conquistei”, essa
€ uma dentre outras frases em que Laura, deserdbaagaxplica o que a faz ser professora
do curso de Direito.

Eduardo, explica que “o principal motivo dos prefaes de Direito ndo desejarem a
dedicacdo exclusiva é devido a baixa remuneracé@deqnos aqui”. Isso me levou a refletir
sobre como muitas vezes a identidade profissiomalente para eles, sempre estara

relacionada a area de suas especificidades poofasi

Henrique, com o argumento de estar na docéncidghién tempo na area juridica, faz

a analise de que tornar-se professor decorre péimente de quatro motivos:

v Vocacao: “ndo quer dizer que vocé esteja capacitads existe um desejo

natural para dar aula até de graca”; a vocacace resgiecto assume o sentido de
doacéo.

v Status profissional: “ser professor na nossa @eama universidade publica,

€ uma espécie de carimbo de que € intelectuamé se tivesse um saber elevado”.

v Por saida profissional: “é um grupo menor que aaccdtegoria (status), mas

sao aqueles que ndo conseguiram outra forma derpsewde recursos financeiros”, o

professor, baseado nestes argumentos, afirma @gas esofissionais “descobriram

que existe uma quantidade incrivel de vagas digp@nino ensino de direito. Como
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nao conseguiram passar em concurso, mas tém aartmid do contetdo, vao ser
professores”.

v O denominado por Henrique de “mito do estudo”: &marada € vocacionado,
ainda por cima tem um nome no mercado e no sogahbka dinheiro s6 com isso.

Da aula para estudar, e ndo por que esta precigtmaioceiramente)”.

Partindo desses argumentos de Henrigque, percebongitas vezes, no caso desses
professores, apesar de relacionar a docéncia siéwéa como ensino, alguns sentidos se
apresentam nos nao ditos, nas falas ambiguasemasivas de explicar algo que, no decorrer
das analises, se percebe que ndo € simplesmenteaisganem outra, mas um terceiro

sentido que muitas vezes néo se torna aparente.

Lembro-me de como alguns deles ingressaram nasg@ofi 0 convite pelo
reconhecimento de ser bom profissional (statuspldeandre e Eduardo; as necessidades de
mudar de atividade por motivo de salde de Cesaonourso para professor que surge na
vida de Alberto e Sophia como solucéo para o feeca® mundo do trabalho; o desejo de
continuar estudando de Raquel; o desejo de sesoci@dade de Laura; a necessidade de se
manterem na Pds-graduacgéo de Lia e Henrique; godésesuperar as dificuldades de Flavia
e, no caso de Isadora e Luiza, a saida para dezérge no quadro profissional da UFRN.

Essa diversidade de situagbes mostra como muitees @ desejo pela docéncia, e
muitos outros sentidos atribuidos, revelam nosyssos de vida como ser professor assume
um terceiro sentido, muitas vezes nao reconheaidadp se pergunta o que significa pra eles

a docéncia.

E nessa relacdo da identidade com a alteridadepqgde ser percebido como “a
linguagem da alteridade sugere que a verdade des ssta fora das identidades de classe.
Ela relativiza sua significacdo e levanta as q@ssédtermos de implicacéo, de influéncia e de
relacdo” (AUGE, 1997, p.95). Por isso, as acdegntes, os sentidos sobre si proprios como

profissionais, sobre suas carreiras, modificamederago de suas experiéncias.
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CAPITULO 6

LEGITIMANDO-SE COMO DOCENTE

“APRENDI A SER PROFESSOR NA EXPERIENCIA”

Tenho como objetivos nesse capitulo discorrer solresaberes que os bacharéis
elegem como legitimadores da acéo docente no Eiiperior e discutir sobre a relagcéo
entre as atividades vividas como bacharéis e camerdes, evidenciando como as situacdes
de trabalho se tornam essenciais para a elaboregglaboracdo e mobilizacdo de saberes,

gue no cotidiano formam as teorias da acao.

Além dos sentimentos de prazer e desprazer, quamfam que o0s professores
diferenciem os sentidos de ser professor (aindacgusiderando este como sinénimo de
ensinar), outro aspecto que ressalto € o de pertanurofissdo, mesmo que nao seja pelo viés
da formacdo inicial. Dito de outra forma, essa pnad@ pertencimento refere-se a capacidade
de basear nossas acdes nas evidéncias da organigeci@l considerada. Assim, nos
servimos dessas como se fossem sistemas operdéanessa pratica e, nesse caso, deixamos
de ter a necessidade de comprovar a cada instaataagsa compreenséo da acao social se
apoia no pressuposto de que esta € comum e pdatithautrem (COULON, 1995, p.161).

Quando o docente explica que é “professor mesmolisenctiatura”, esta afirmacao
se complementa com a nocdo de que a experiénalanéaumento de formacgéo e de producao
de conhecimento para a docéncia universitaria.fgesle ser observado na fala de Alexandre:
“me fiz professor no dia-a-dia, vivendo as difiadés e buscando supera-las’. Esta é
perspectiva de Sophia ao afirmar que “s6 se aprarsgr professor ensinando”.

Partindo de falas como essas expressadas pelasswofs e durante as leituras de
Berger e Luckman (1985) percebo que a legitimagddaténcia, para eles, ocorre pelo viés

da experiéncia profissional como bacharel e corotepsor de forma ambivalente.
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Todavia, ressalto a importancia de explicitar o gg6u compreendendo como
legitimacgéo da docéncia, partindo do conceito dg@&ee Luckmann (1985, p.127) em que 0s
autores consideram como “uma objetivacdo de semtelsegunda ordem”. Para eles, o
processo de legitimacdo produz novos sentidos hdos a distintos processos institucionais.
Sua fungéo é tornar acessivel e subjetivamentsipgkdlas objetivacdes de “primeira ordem”

gue foram institucionalizas.

A legitimacéo, portanto, pode ser entendida como puotesso de “explicacéo e
justificacdo”, pois implica conhecimento dos papgise definem tanto as acdes “certas”
quanto as “erradas” no interior da profissdo. lgamela se torne legitima, € preciso primeiro,
que o individuo se sinta membro dessa profissdd)emmmento que chega até os professores
por meio de uma tradicdo que “explica” o que é @édoia de um modo geral, cabendo ao

bacharel por sua vez, adaptar-se a ela de um nastdouypar.

Essas “explicacdes”, que podem ser tipicamente mmengdidas como uma “historia”
da coletividade sdo tanto instrumentos legitimaslgueanto elementos éticos da tradicdo. A
legitimacéo nao apenas diz ao individuo apenagjperdeve realizar uma acao e nao outra,

diz-lhe também por que as coisas séo o0 que séo.

Compreendo que no caso dos bacharéis entrevistadoséncia se torna legitima a
partir do momento em que a experiéncia profissi@uedilia a desenvolver saberes que o
auxiliem agir como professor. Ela possibilita qukese“dominem” o processo de
desenvolvimento desta atividade, de modo que s$udneénte seja plausivel a forma como
exercem a profissdo: “ja tenho trinta anos nessaatie, ndo € possivel que nao saiba ser

professor”, explica Isadora sobre ser docente wsitégia.

Isto me remete a relagdo entre a legitimagcdo dénoe como o saber ser e agir nessa
atividade, com o conceito de membro e filiagdo dmil@ (1995), pois essa nocdo de
membro ndo se refere apenas a origem social, maohlie o dominio da linguagem natural,
do dominio de formas de ser e agir na profissdendCexplica Coulon (1995) “tornar-se
membro € filiar-se a um grupo ou instituicdo, e gqaquer o dominio progressivo da

linguagem institucional comum”.

Diante disto, ser filiado a uma profissdo requenhecer, ou ser dotado de um
conjunto de procedimentos e atividades, o sabeigagi permite desenvolver os dispositivos
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de adaptacdo que dé sentido a sua acdo (COULOMN).1Q8ando os bacharéis acreditam
gue conhecem os modos de ser e agir na profissgantdy eles se desenvolvem de forma
segura, pois se sentem confortaveis no exercicaodéancia: “faz muitos anos que trabalho

aqui e me sinto muito a vontade como professord,éaminha segunda casa”, afirma Luiza.

Assim como Luiza, Alexandre explica que “no comtgba medo de n&o saber passar
o conteudo”, mas no decorrer de sua trajetéria cprofessor, ele percebeu que “sempre
procurei relacionar os conteldos que estava daodo minhas experiéncias de trabalho,
gracas a Deus tive uma rica experiéncia”. Com haselacdo entre o conteudo da disciplina
gue ministrava suas aulas e sua experiéncia, egaof foi tornando-se mais seguro no que se
refere a ser professor: “com o tempo vamos melldaranbservo onde errei e procuro

melhorar”.

Com base nos argumentos de Alexandre, concordoRmman e Martin Del Pozo
(1997) quando eles afirmam que os saberes, baseadogperiéncia, referem-se as ideias que
os professores desenvolvem durante o exercicioad@gio a respeito de diferentes aspectos
que compdem 0s processos de ensino e de aprendizkgeas ideias ndo apresentam um
grau de sistematizacdo muito elevado, pois se sstaifi como crencas explicitas, principios

de atuacdo ou mesmo imagens construidas do quensajpratica docente eficaz.

Tal consideragcdo me conduz ao embate de amplasdéac sobre a formagéo de
professores universitarios: a relagdo da teoriaas-aiencias da educagdo — e da pratica —
saberes da experiéncia — sendo discutida sob diiésréormas. Muitas vezes essas formas se
apresentam quase que de uma forma messianica debeona docéncia. Nesse sentido,
defendem-se diferentes conceitos como primorde@aéexperiéncia, a formacao pedagdgica, a
formacgdao reflexiva, dentre outras. A afirmacgéo denBigham (2004 apud NOVOA, 2009,
p.37) ilustra bem o0 que penso sobre estas disesisY0..] ndo € possivel escrever textos
atras de textos sobrepeaxis e opracticum sobre gphronesise aprudentiacomo referéncias
do saber docente, sobremefessores reflexivose ndo concretizarmos uma maior presenca

da profisséo na formacao”.

A formacgéo de professores usualmente tem comoipaineferéncia situacdes que
sédo externas ao seu trabalho (NOVOA, 2009). Car@987), explica a necessidade de

centralizar a atencédo da formacgéo continuada has;8es de trabalho do professor, pois eles
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possuem condi¢des de mobilizar os saberes aprenpadceles nas suas situagdes de trabalho
e de reutiliza-los nas suas proprias agbes de foessignificada. A formacdo continuada

pode ser considerada como reconstrucdes das studedrabalho.

Esse debate educativo, marcado pela dicotomiaatpditica, tem se ampliado a cada
estudo e concordando, colocando a necessidadestiteiiinas praticas profissionais como
lugar da reflexdo e da formacdo. No caso de bashqué exercem a docéncia, acredito que
haja a necessidade de formacdes que transformendpaigp experiéncia como fonte de
conhecimento, do contrario, ocorre o que explicheAb sobre a formacdo oferecida na
UFRN: “Esperei que como pedagogos o pessoal essigasnsinar, mas nos ultimos que fui,

falava-se apenas de projetos pessoais e resultaqmssquisas”.

N&o pretendo nesta tese adotar uma defesa pmgtipsis concordo com Noévoa
(2009) de que ndo podemos incentivar as tendéaciasntelectuais e néo cientificas na
formacgao de professores. Todavia, busco ressaltapartancia de observar a acdo docente
dos bacharéis para além da definicdo de transumtideterminado saber ou de dominio de
estratégias de aprendizagens, mas a essa docémeia @ssumir um terceiro sentido. O que
deve caracterizar a profissdo docente € um lugao,oum terceiro lugar, no qual as acdes
docentes sao investidas do ponto de vista tedrioetedologico, dando origem a construcdo
de um conhecimento profissional que tenha comofepmativo suas situacdes de trabalho.

Sobre isto, Névoa (2009), conta uma experiéncia e ao observar alunos e
professores do curso de medicina no decorrer das de graduacdo de uma determinada
universidade portuguesa, considerando quatro aspgquae podem servir de inspiracao para a

formacdao de professores:

v A formacéo se realiza a partir da observacao, tdales da analise de cada
caso;

v Na observacgéo sao identificados aspectos que iitaceste aprofundamento
tedrico, de modo que sejam feitas distintas ab@mmage uma mesma situacao;

v'  Existe a reflexdo conjunta sobre os casos, corideros papeis de cada um
dos que ali estavam presentes (professores, alestagiarios, etc.) buscando a
mobilizagdo dos conhecimentos desses profissi@raiseus diferentes niveis de

formacgéo;
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v' Existe a preocupagdo com questdes sobre o funcamandos hospitais e a
necessidade da introducao de melhorias de ordeesds.

Esses pontos observados por Névoa (2009) demonsiramportancia de como as
situacOes praticas sao fonte de buscas tedricaxbrizacdo de saberes. Para ele, a formacao
de professores, seja inicial ou continuada, gaahatiito se partisse de situacdes concretas,
para que os professores tivessem a persisténgmodarar as melhores solugbes em cada

caso em que se encontrassem.

Apesar de ndo tratarmos especificamente nestasts®e a formacéo inicial de
professores, acredito ser valida essa reflexaotagampor Novoa a discussao sobre que tipo
de formacgdo se deseja para os bacharéis que atuaondocentes no Ensino Superior. Existe
lugar para uma discusséao primordialmente tedrisacuesos de formacao continuada, quando
os bacharéis querem encontrar solucdes a padinatevivéncias? Esse questionamento surge
no momento em que Luiz explica que “minhas leitwsabre docéncia partem de minhas
davidas, ai compro um livro sobre o assunto”, panarofessor, estudar sobre docéncia é
muito complexo e exigiria um curso de graduaca® ‘te@ho nem tempo de sair lendo sobre

tudo que existe na area de educacéao”.

Em algumas leituras sobre docéncia no Ensino Supeasbservei que se espera,
muitas vezes, do bacharel estudos sobre a docé&mialvendo as dimensdes historica,
filosofica, psicolégica, sociologica, organizacibnaurricular e didatica, bem como o
conhecimento das situacdes em que sua acao sevaleserFico em duvida sobre como
proporcionar uma formacéo tdo complexa e abrangaatgual os préprios licenciados, em
especial os pedagogos, passam anos dedicados ia-Edgugue ocorra em momentos de
formag&o continuada, lembrando que sua ocorrémciatece concomitantemente as demais

atividades dos professores na universidade.

Tal preocupacao decorre de reflexdes empreendputas analisar 0 que pensam 0s
bacharéis sobre essas necessidades colocadas wertss nas avaliagbes docentes e nos
cursos de formacgao continuada, como pode ser yistexemplo, no que pensa Sophia sobre
0 assunto: “eu nao penso em fazer o curso de pg@agao: sobre educacao e docéncia leio

Ou pergunto o que preciso”.

Todavia, como definir quais sdo as necessidadesatoras desses professores? De
gue forma eles elegem como necessarios os elenmugsodem auxiliar seu trabalho como
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docentes? Luiz, assim como Sophia, expressa qeeestudos sobre a docéncia surgem das
necessidades cotidianas de seu trabalho. Lia,yaovez, afirmou que “uma vez comprei um

livro sobre avaliacdo, até gostei”.

A iniciativa de comprar livro sobre um tema em ¢em ddvida e buscar ler sobre a
docéncia demonstra que alguns professores eng@osbuscam artificios de melhoria de sua
acdo como professor a partir de suas experiéneigae se constitui como um processo de
autoformacéo. Essa autoformacédo pode ser compdzerdimo um processo de busca de
conhecimento no qual o individuo tem sob seu podpointrole os objetivos, 0s processos e
os resultados que deseja obter, identificando saesssidades profissionais nas relacdes de
interdependéncia presentes em seu cotidiano (GARTI95).

Todavia, acredito que a autoformacao deveria eslacionada com a interformacao,
definida como “acédo educativa que ocorre entreutsds professores ou entre professores
em fase de atualizacdo de conhecimentos [...] eeqigte com o0 apoio privilegiado no
trabalho da equipe pedagdégica” (GARCIA, 1995, p.Z®y o processo de autoformacdo
decorre das necessidades surgidas das situac@edako dos professores, a interformacéo
deveria partir dessas situacoes, intervindo e amgdi os conhecimentos que sdo necessarios
ao desenvolvimento da docéncia universitaria e eser/olvimento do projeto politico

pedagogico do curso.

Ao entrevistar os bacharéis, percebi que muitogjdes melhorar suas a¢cdes como
docentes, enquanto outros ndo percebem necessldaaelhoria porque muitas vezes nao
tém elementos suficientes nem mesmo para se alitwawa Existe, por isso, a necessidade
da ampliagdo do canal de comunicacdo entre eleseguapes pedagodgicas da universidade,
uma atividade que pode ser bem desenvolvida par deecoordenacéo de seus cursos.

Esses anseios sdo expressos quando muitas velzescse nas escolas dos filhos ou
nos colegas, elementos de superacdo de suas d@hfilesl como professor, como € o caso de
Cesar, que conta que sempre conversa com a pn&Eedscseu filho: “eu sempre vou nas
reunides e apresentacdes do meu filho, eu conwensoos professores sobre como eles
fazem e tento também trazer algo ludico pra mirea de aula”. Ainda que seu filho esteja
na educacao infantil, Cesar conta com orgulho uesaab inovacfes que descobriu através da
observacdo de uma atividade de seu filho: “numaduiabrico sorvete, em outra, pizza, vou

ao Parque das Dunas, ndo para nos divertir, mageptar tornar mais maleavel minha
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disciplina, que é muito dura”. Partindo dessas agdes, o professor conta que: “o que tenho
feito de diferente faz com que eles se interessais por finangas, que € muito dificil quando

nao se tem boa base em matematica”.

Sophia, por sua vez, também busca explicitar, ariquala sobre como desenvolve
suas aulas, algumas buscas por inovacoes parachemssa atencdo dos alunos: “eu procuro
utilizar uma linguagem clara com os alunos, padosiiuacées que trago do mercado pra
discutir e achar solucdes”. A professora afirma ‘tjaeer consultoria faz com que eu tenha
seguranca de dizer ao meu aluno como realmenteoestércado e ndo como os livros o

descrevem”.

A professora critica professores que se baseiamxgariéncias descritas nos livros,
OuU em pesquisas nao atuais, e nao estabelecende®ldg conteddo com sua pratica na
atualidade: “o mercado é dinamico e os livros némgpanham. Eu critico o professor que
nao sai da universidade nem para pesquisar. Tegusmmandam os bolsistas para o campo
coletar dados e s6 fazem as analises”. Como agsarfe também faz consultoria no setor do
turismo em diferentes instituicdes, ela procuradaraituacdes problemas por ela elaboradas,
ou levar os alunos a discutirem situacdes reasassim eles saberao relacionar o conteudo

da aula com uma situacdo do mercado atual’, arelsafessora.

No decorrer da andlise das entrevistas, percebiegiste a preocupacdo em uma
grande parcela dos professores entrevistados a@arboeios que melhorem a aprendizagem
do aluno, seja na troca de experiéncias com oprafessores, seja através de situacoes de
trabalho internos e externos a universidade. Deralites formas, desenvolvem no seu

cotidiano “teorias de agao” sobre o ensinar e erafer no Ensino Superior.

Essas teorias da acdo pressupdem significativoeconentos distintos dos
produzidos cientificamente. Sdo conhecimentos iekisada acdo docente no qual esta
implicada a mobilizacédo do saber como e porqussipidisando versatilidade ao professor em

relacdo aos elementos basicos dos processos de ermprendizagem (SACRISTAN, 1995).

Esse saber como e saber porque tornam-se elententegitimacéo da docéncia para
os bachareéis, pois a legitimacdo néo consiste aganaima questao de valores, mas também
de conhecimentos que servem de referéncias de tasnelunodos de agir. Constitui-se ainda
como um conjunto complexo de conhecimentos ori@stgrhra a pratica que exige, tanto
argumentos praticos, quanto reflexdo na acéo. Eaapacidade de manejar a complexidade
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e resolver problemas praticos através da integrangéligente e criativa do conhecimento e
da técnica.

As teorias da acéo se aproximam do conceito deesata praxis social e pedagdgica
(TARDIF; LESSARD, 1991), ou saberes de experiérqu@ se constituem a partir do
cotidiano da profissao os quais "formam um comjutd representacdes a partir das quais 0s
docentes interpretam, compreendem e orientam” 4@ &m sala de aula (TARDIF;
LESSARD, 1991, p. 215) Para Therrien (2000), séerss que possuem natureza dinamica e
interativa, nos quais pode ser percebida a presenpauralidade do saber docente, saber esse
que se constitui a partir das inter-relacdes ddwiduos com suas coletividades, sendo por
isso dialéticos e heterogéneos, tanto nas suadito@@®s quanto nas suas formas de

legitimacéo.

As teorias da acdo podem ser consideradas ainda saiper alicercado em vivéncias,
orientados para a agdo. Resultam de julgamentexiedg@s em momentos de intervengdes
pedagogicas, que podem ser apreendidos tanto mo Eatidiano quanto por meio da
transmissdo oral de outros professores, sendo ratiplipela pratica e pelo confronto de
experiéncias, ligados ao modo pessoal e profisktnagir do professor, como pode ser visto

a seguir.

APRENDENDO A DOCENCIA NA EXPERIENCIA COMO ALUNO

Desde o inicio, o processo de escolarizacdo e &iv@mtia com professores e
professoras permite que se criem imagens da ofisspartir dos elementos que compdem
as formas de ser daqueles que consideramos corsmhbanaus professores, que nos servem

de referéncia muitas vezes nas formas de ser aegge campo profissional.

Para Henrique, quem faz um curso de bacharelada graduagdo, ndo tem como ter
formacdo para ser docente, aprende da seguinta:f6fm] nés aprendemos a ser professor
vendo os professores, € por imitacdo de como day @amo se comporta o professor, dentre
outras coisas”, afirma o docente. Principalmentamicio de sua carreira como professor,

Henrique explica sobre o que conversava com outodsgas iniciantes: “muitas vezes
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ficavamos lembrando como professor X dava auld@ocevnbu fazer isso também. E assim que

pensavamos de como nés deveriamos fazer”.

A experiéncia como aluno constitui-se como maiselamento a ser acrescentando as
mais diferentes formas de aprender sobre o seegsof, pois sdo conhecimentos imbricados
em um todo complexo e dindmico que estd em mudtiméacdes. Sendo assim, de acordo
com Tardif e Raymond (200) os professores apreraleomo agir, de acordo também como
suas experiéncias como alunos: “muita coisa quendprsobre ser professor foi na

convivéncia com o professor que auxiliava, comoitocet’, afirma Laura.

Todavia, ao ouvir 0 que diziam os bacharéis soprenaler com os professores,
lembrei de que, mesmo formada por um curso dediakma (Pedagogia), também recorri
muitas vezes as lembrancas de como meus propoésspores davam aulas, assim como as
formas como planejavam, avaliavam, dentre outragdatles que vivenciei como aluna e
considerei como momento significativo no meu preadsrmativo. Nesse momento, percebi

como um professor pode marcar nas formas de afutai®s professores.

Sobre isto, Pimenta (2007) explica que a experéparmite que os professores
possam dizer quais foram os bons ou maus professoseque consideravamos bons no
contetdo, mas muitas vezes ndo sabiam ensinarit®eimda que seja tracado o perfil dos
bons professores, aqueles que foram significavoentribuiram para a formacao humana.
Por meio das experiéncias socialmente acumuladbenss um pouco sobre os esteredtipos
gue a sociedade cria em torno dos professoresgatdas diferentes formas de comunicacao;

sao criadas, dessas formas, muitas imagens salerepoofessor.

Para Flavia, o inicio de sua docéncia como profassmiversitaria ndo foi muito
diferente: “No comecgo ficava nervosa, procuravanashas anotagdes das aulas e os
programas das disciplinas que tinha guardado paex bs meus”, conta a professora, que se
sentia insegura quando comecou a ser professorhzedue preparar o material da disciplina

gue lecionava.

Para ela, lembrar o que faziam os professores sefopuma valvula de escape para
repetir ou ndo a forma de agir e ensinar naquelgplina: “Sempre procurava me lembrar
como me sentia como aluna, isso me ajuda até rsgermmelhor professora”. Essa experiéncia
como aluna e os modelos de professores que teveeaéanismos de aprendizado para ser

professora universitaria.
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Essas falas conduzem a percepcdo de que, muitas, V&0 consideramos 0 quanto
que os saberes que mobilizamos e empregamos enasnagfes como docentes sdo
decorrentes da formacdo construida ao longo do derNpsse sentido, 0 processo de
formacdo docente precede as formacOes nos cursogradiacdo. Na graduacdo se
sistematiza, mas nao suficientemente, pois no tecda prética, situacdes de trabalho nos
direcionam a reelaboracdo e producdo de outrosesali®endo assim, a formacao docente é
um processo continuo, no qual ndo posso limitaelaga formacgéo institucional, que é

imprescindivel, mas ndo a Unica via de formacao.

Assim, a aprendizagem que decorre da observacagadado outro, para Henrique, &
uma das formas mais comuns de aprendizagem daaia@cgrela minha experiéncia e pelos
colegas, pela experiéncia administrativa que tenbmo docente, como coordenador,

administrador e administrado, aprendemos muito @etonplo”.

O professor exemplo ou bom professor pode terdmntiistintos, ja que o adjetivo
bom ou mal s&o valores percebidos de diferentesa®re varia de uma pessoa para outra.
Para Cunha (1989), a ideia de bom professor muitzess se associa ao profissional que “deu
certo”. O que me chama atencdo é que ao se remederdembrancas de como ensinar, 0s
docentes elegem professores de Ensino Superior aamplos, ndo considerando os
professores da Educacdo Basica, com excecdo dardsqde teve a afetividade da relacdo
com a mée, professora, como exemplo maior: mintefma melhor fonte de aprendizagem

de como ser como professora”.

Para os bacharéis, os professores de graduac@s saais marcantes, além daqueles
que possuem uma vasta publicacdo ou experiénaifisgionais na area de formacao deles,
como podemos observar nas falas seguintes: “Enistgrofessor que é o papa na minha
area, que sabe profundamente sobre o que falag¢ assebom professor”, afirma Lia. “Uma
vez assisti uma palestra que o0 que mais me chatengd® foi a forma como ele conhecia o
mercado, suas experiéncias, posturas. Naquelapkeosei: como queria ser assim!”, explica

Raquel.

Essas professoras destacam como requisito princigainhecimento especifico da
area em que atuam. Assim, a experiéncia € enfatized medida em que ambos os
professores conhecem as tematicas e 0 mundo dahimalo que também pode ser visto na

fala de Cesar, ao tentar explicar a diferenca ddbam e um mau professor: “tive muitos
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professores que pareciam viver fora da realidaae mim esse € um exemplo de professor
ruim”.

Cesar explica como faz para ser bom professor: t&glo ser bom professor,
contextualizando os conteudos a realidade da péafjSazendo atividades mais praticas que
ajudem os alunos a relacionarem o que estao cam@cem as formas de fazer”. Flavia, por
sua vez, explica que: “geralmente quando vocérsa farofessor, vocé se espelha em alguém
gue vocé considerou ser bom” e ainda: “me espeatiio em um professor que admirei, ele

sempre dizia que o verdadeiro mestre € quandaiossb superam”.

Isso mostra que, além do reconhecimento profisi@anamagem do bom professor,
segundo Cunha (1989), também decorre daquele glhempossa responder as necessidades
do aluno, da instituicdo; em dado momento esseegsof tera maior probabilidade de ser
considerado o melhor. Grillo (2000), por sua vezedita que o sentido de docéncia abrange
o professor em sua totalidade, pois sua agédo exoeflo seu saber, do fazer e do ser, e isso
significa que ele deve ter um compromisso consigoy o aluno, com seus pares, com 0

conhecimento, com a sociedade e com sua transfaomac

Para Grillo (2000) o estudo sobre a docéncia develeer quatro dimensdes que,

embora sejam distintas, estdo em relacéo:

v' Dimenséao pessoal: refere-se a que envolve as faramas o professor se relaciona
com o grupo, seja na relacado professor-aluno, is@jaelacéo entre professores e
instituicdo. Na relacdo professor-aluno € que g@essa de forma mais clara sua
responsabilidade ética como professor;

v' Dimensdao pratica: corresponde as escolhas quefespon imprime na sua acao
como docente. Se expressa nas formas de gertuag@s de aprendizagens;

v' Dimensao conhecimento profissional: correspondeamiiecimento necessario ao
professor para desenvolver suas atividades do¢esueBecimentos esses dos eixos
cientifico, psicopedagdgico, empirico, pratico, tdenoutros, sustentados pela
reflexao critica e, por ultimo,

v' Dimenséao contextual: decorre da capacidade dextaatzar o conhecimento, de
levar a sala de aula para a comunidade e vice-vé&xsdormacao cidada, o
aprofundamento de temas de estudos relacionadosor@exto social sao acgdes

desenvolvidas pelos docentes de forma prioritarias.
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Essas dimensdes relacionadas compdem o que sdarangindamental para um bom
professor. Percebendo que os professores maisi@xjes; tornam-se significativos nos
processos de formacdo docente, destaco o que Bddastreve como o problema da
universidade hoje, “0s novos profissionais comdfgasores”. “os alunos mal recebem os
diplomas e viram professores nas faculdades privadasubstitutos nas federais. Ensinam

com base em que?” questiona o professor.

De forma contraditéria, pode ser visto, ainda, goenesmo tempo em que enfatizam
a experiéncia de aluno como importante para a fgimaos bacharéis como professores, 0s
bacharéis reconhecem que ela ndo € suficiente ggErgprofessor universitario, pois a
experiéncia profissional € uma forte aliada nessegsso de maturacdo para ser professor.
Esse problema apontado por Eduardo reflete o qdestos bacharéis defendem como
elemento mais importante da formacdo docente: @&ré&qmia. Como ele explica: “ndo
adianta falar do que ndo se conhece na realidadeu $ao sou experiente na profissdo, ndo
sei do que estou falando na realidade”. Essa éméai para Eduardo corresponde a
maturidade como profissional da area de formadamento essencial para a atuacdo como

docentes universitarios.

Nessa fala me remeto ao que Novoa (2009, p.36hdefeobre ensinar a ser professor
a partir de “dentro da profissdo”, pois esta fordmadeve se basear na aquisicdo de uma
cultura profissional e, nela, os profissionais meigperientes tem um papel central na

formacéao de novos profissionais.

Dessa forma, se faz necessario ser consideradelaeSes com o saber, o contexto de
trabalho e os condicionantes em que esses sald&rgsaiuzidos, pois “o0 saber é sempre o
saber de alguém que trabalha com alguma coisatuitoinle realizar um objetivo qualquer”
(TARDIF, 2002, p.11). Os saberes docentes tém mriga sua histéria profissional, nas
experiéncias de vida, nas relacdes no trabalhoasoatores que fazem parte do seu contexto
social. Os professores, nesse sentido, sdo pregudier saberes, sujeitos do conhecimento, e
assumem sua acao a partir dos sentidos por elesidtrs a profissao.

Diante disso, concordo com Tardif (2000, p.119)efnir os professores como atores
competentes e sujeitos ativos cuja pratica ndmmsstitui somente como espaco de aplicacao

de saberes provenientes de teorias, mas consisteneraspaco de produgcdo de saberes
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especificos, oriundos dessa mesma pratica. A éqeai € um elemento essencial para a
docéncia, como explica Eduardo: “os alunos saemudsn sem condicdes de ensinar outros,

porque é preciso ter experiéncia”.

Todavia, mesmo sem ter como objetivo formar proiess Sophia explica que, no
curso de Turismo, por exemplo, os alunos mal smdaor e ja esperam ser professores
universitarios, pois, como ja dito na primeira patesta tese, 0 mundo do trabalho ndo tem
acolhido o bacharel em turismo de acordo com ostigbg de formacéo: “para os alunos é
muito melhor comecar como professores universgado que como recepcionistas de
hotéis”. Diante dessa necessidade de comecarearagm uma funcdo que consideram mais
valorizado, ela afirma: “eles tém procurado a P@shgacdo, ndo para pesquisarem, mas ja

entram com o intuito de ensinar na universidade”.

Dessa forma, os alunos, de acordo com esses pdsssnuitas vezes saem dos
cursos de graduacdo, ingressam nos cursos de &fisagéo e geralmente ja buscam
oportunidades nas instituicbes privadas de Ensuqmei$r, ou mesmo concorrem a vagas

como professores substitutos na UFRN.

Assim, ao iniciarem suas carreiras como docengss,conhecer o campo de trabalho
especifico de sua formacdo, cometem o que Edudrdma de “o grande problema dos
substitutos”. Para ele “o nivel do curso baixoutoiyiafirma o professor, sobre o periodo em
gue o curso de Direito era composto com um grandeero de professores substitutos:
“passamos uns dez anos numa situacao critica, igna@, porque ndo se fazia concurso para

efetivos na area”.

Essa queda no nivel do curso, de acordo com ogsafedeve-se ao fato de que “sé
tinhamos concurso pra substitutos e logicamenta pelignificAncia que pagavam nao
vinham pessoas qualificadas, entdo vinham os dluizs UFRN, o valor pago para um
professor substituto era muito inferior ao renditnemédio de um profissional da area, ja
atuante. Isso fazia com que muitos profissionas $& interessassem em ingressar como
professores em jornadas de vinte ou quarenta hoess,quais toda a carga horaria é
exclusivamente voltada para o ensino, acarretandada professor inUmeras turmas nos

cursos de graduacao.

Mesmo diante desse problema, Eduardo explica guagaessarem como substitutos,

0s alunos passavam no maximo dois anos contratamoatunos chegavam para ensinar dois
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anos, quando comegavam a ter experiéncia, erarargiagos, ficando sem poder passar mais
tempo”.

Esse tempo maximo para o exercicio da docénciayastitutos na UFRN decorre da
legislacdo da prdpria instituicdo, na qual, emrsesalucdo mais atualizada, Resolugédo fle N
058/2007-CONSEPE, de 20 de novembro de 2007, ¢oTitdrtigo 2°, inciso 2° dispde que:
“O professor substituto podera ter seu contratovado por sucessivos periodos letivos até o

prazo maximo de 24 (vinte e quatro) meses contdad@sia contratacao original”.

Sendo estipulado pela legislacao este prazo pésacao do professor substituto na
UFRN, Eduardo considera esse prazo constituiriaa‘uemperiéncia desastrosa para a
universidade”, pois, de acordo com o professorndaa substituto estivesse comecando a se
desenvolver melhor na docéncia “comecava tudo de com outra pessoa, outro contrato de

apenas dois anos, um ciclo sem fim de desqual#eac

Essa observacao nao foi feita apenas por Eduam®também por Lia, que considera
que “a UFRN passou a ser o centro de treinamentprofessores para as instituicdes
privadas”. Isso porque a grande maioria dos sulbasitcontratados € oriunda da propria
UFRN e, logo que termina o contrato de vinte e rguateses “chegam novos pra aprender
tudo de novo, e logo que estdo cientes do processo,que ir embora”, explica com
semblante indignado ao falar sobre o assunto.

A professora, explica ainda que “a figura do predessubstituto € de um aluno
estudioso geralmente que passa no concurso, mas tgra pensar que eles nao tém a mesma
experiéncia dos mestres e doutores”. Ela explieaapesmo com a dificuldade de abertura de
novos concursos, (antes dos anos de 2008 a 20tf))iagdo minima exigida era na maioria
das vezes apenas a graduacao: “Quem sai da gradsa@dum mestrado e vai direto pro
magistério ndo esta preparado suficientemente prams professores”, argumenta a
professora que, além da experiéncia, acrescentxessidade da obtencéo de titulacdo em

nivel de Pés-graduacatricto sensypara ser docente universitario.

Com o REUNI e a abertura de concursos para profssias universidades federais,
surge a esperanca de melhoria nas condicbes despooddo dos departamentos: “nos
tivemos uma queda consideravel na qualidade do,comsa que s6 poderemos retomar

agora com a chegada dos efetivos nos novos costuesplica Eduardo.
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Diante do exposto sobre os problemas de alunos esgmriéncia ou titulagao
assumindo a docéncia universitaria, reforco queéhoeandestaquem a experiéncia enquanto
aluno como valiosa para aprenderem como ser portssela ndo seria suficiente, pois a
experiéncia profissional é um fator imprescindipara ser professor de acordo com os
professores entrevistados. E por meio da expe&dmdifissional e da experiéncia cotidiana
da acdo como professor que a docéncia é legitinama, € por meio dela que ocorre o

processo de interiorizacdo necessaria da acaotdocen

O processo de filiacdo decorre ndo apenas dessaoii#acdo, mas ainda se faz
necessario “mostrar competéncia de membro” (COULD985, p.161) para se sentirem
legitimos professores. Desta forma, os professbusgam expressar 0s saberes que sao
necessarios para serem docentes, ressaltando r@éag@ecomo o centro dessa legitimacéao,

como pode ser observado adiante.

A EXPERIENCIA FORMATIVA E OS SABERES DOCENTES: A RE LACAO DE
SER BACHAREL E PROFESSOR

Inicio este ponto ressaltando que o0s saberes dscamdo pode se limitar ao
académico, racional, feito de fatos, nocbes e dspmem tampouco pode se limitar a
experiéncia. A discussdo sobre esses saberes @,gmoplisso destaco alguns pontos que
demarcam essas discussdes a partir de estudosgiegaelores como Tardif (2002), Gauthier
(1998), Tardif e Raymond (2000), Perrenoud (200Charlot (2000).

Teoricos como Tardif (2002), Gauthier (1998) e R§q@1993 apud TARDIF;
RAYMOND 2000), tentaram ordenar uma diversidadesdberes referentes a profisséo
docente, propondo classificacbes e tipologias rpotide fatores como resultados de
pesquisas. Gauthier (1998), por exemplo, parteridaipio de que o saber se delineia a partir
de trés concepcdes: a subjetividade, o juizo eggana@ntacdo. A subjetividade, partindo do
pensamento de Descartes, denomina saber todasrtegasesubjetivas produzidas pelo
pensamento racional, € o que se opde a duvida @uegta alicercada na racionalidade.
Gauthier (1998, p. 334) considera que nessa cesidzj@tiva, o saber pode assumir duas
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formas principais: “1. a forma de uma intui¢cao liextéual que permite aprender uma verdade

e 2. aforma de uma representacéo intelectualltael® do raciocinio”.

A segunda concepcéo considera o saber como umyieidadeiro sobre determinados
objetos e sobre os fendbmenos, por isso ela seabasesijuizos de fato e ndo de valor. A
terceira e Ultima concepc¢do afirma que o sabersedoeduz a simples atividade do juizo
verdadeiro, mas implica também a capacidade deseamua as razdes dessa pretensa verdade
do juizo. E uma atividade discursiva que, por ntgi@rgumentacéo e da logica, dialética ou

retorica, valida o saber.

Tardif (2000) por sua vez, ao discutir sobre osesadbna profissdo docente, afirma
que o trabalho do ensino como uma profissdo ndm& simples ocupacdo, mas faz-se
necessario que nos voltemos para os estudiososseudedicam sobre a literatura das

profissdes, pois estes indicam as seguintes cesdiias do conhecimento profissional:

v Os profissionais devem se apoiar em conhecimesecalizados e formalizados,
na maioria das vezes por intermédio de disciplidasas especificas (humanas,

sociais, naturais, assim como as ciéncias da edogac

v' Esses conhecimentos especializados devem ser iddguior meio de uma longa

formacéo de alto nivel, na maioria das vezes deewd universitaria ou equivalente;

v/ Esses conhecimentos sdo essencialmente pragmaticesja, sdo modelados para
a solucao de situacdes problematicas concretaso(ariplica que podem ser voltados

para atender as necessidades de um contexto especif

v/ Esses conhecimentos exigem certa autonomia e wiis@to por parte dos

profissionais:

Os conhecimentos profissionais exigem sempre um@lpade improvisacao
e de adaptacao a situacdes novas e Unicas quenedagprofissional reflexao
e discernimento para que possa nao s6 compreepdeblema como também
organizar e esclarecer os objetivos almejadosraeigs a serem usados para
atingi-los (TARDIF, 2000, p.7).

Os conhecimentos profissionais sdo evolutivos erpesivos e necessitam, por

conseguinte, uma formacéo continua dos profissoAdm dos argumentos expostos acima,

o autor chama a atencéo para o que ele denomifwaiske do profissionalismo”, para indicar
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que nas ultimas décadas a profissionalizacdo rraathecacional se desenvolveu em meio a

uma crise geral, que afetou também outras profissde

Tal crise implicou na utilizacdo de uma racionalelaimprovisada, na qual a
improvisacdo, a indeterminacao, a intuicdo e os@wnum desempenharam um grande
papel, apoiando-se em rotinas proprias a cadac@radirofissional, em detrimento de uma
racionalidade apoiada nos conhecimentos, estrat@égi@cnicas profissionais por meio das

quais os profissionais procuram solucionar situsgiieblemas concretfis

A partir do que denomina “epistemologia da pragcafissional”’, referindo-se ao
“estudo do conjunto de saberes utilizados realmpates profissionais em seu espaco de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as arefad’, Tardif (2000, p. 10), reconhece
que os saberes cotidianos do senso comum, dos geglisguagem e dos sistemas de acdo
por meio dos quais a realidade social e individuabnstituida, fazem parte também desses

objetos epistemoldgicos e, portanto, devem senfemmdos como saberes. Para o autor:

A finalidade de uma epistemologia da préatica psifisal € revelar esses
saberes, compreender como sao integrados concregamas tarefas dos
profissionais e como estes o0s incorporam, produzditizam, aplicam e
transformam em funcao dos limites e dos recursaelnes as suas atividades
de trabalho. Ela também visa a compreender a ratulesses saberes, assim
como o papel que desempenham tanto no processabdéhb docente quanto
em relacéo a identidade profissional dos profesq@i&RDIF, 2000, p.11).

Com isso, fica claro que é fundamental conheceatareza dos saberes profissionais
necessarios de serem conhecidos e mobilizados petdessores em sua acdo docente,
considerando que suas experiéncias profissionaisnpaevelar os saberes necessarios a essa
acao.

Mesmo tentando partir de intitulagbes de saberesutores citados reconhecem que
0s saberes docentes sdo mais amplos que os diaogglj curriculares, os das ciéncias da
educacao, o experiencial e os pedagdgicos de fisagmentada. Apesar de descrever como
compreende cada um deles, Gauthier (1998, p.28hafque é muito mais importante e

coerente conceber o ensino como “a mobilizacdoades saberes que formam uma espécie

8 Tais caracteristicas do conhecimento também mmdepercebido relacionado a partir do momento

sociopolitico que o Brasil vem passando desde &I150/60 e 5.692/71, periodo vivenciado por grgvatte
dos professores entrevistados no seu processotfeoneaainda, como docentes universitarios.
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de reservatério no qual o professor se abasteear@swonder as exigéncias especificas de sua
situacao concreta de ensino”. Mesmo tentandouiatitos saberes desses professores, as
formas de classificacdo ndo conseguem dar contaliversidade de saberes que o0s

professores possuem.

Assim, parto da compreensdo do que Tardif e Raym@@d0) chamam de
“pluralidade epistemoldgica” do saber docente. Pales, os saberes profissionais dos

professores, sdo:

Saberes mobilizados e empregados na pratica ewidéaberes esses que
dela se originam, de uma maneira ou de outra, esgem para resolver

0s problemas dos professores em exercicio e parsedtdo as situacbes

de trabalho que lhes sdo proprias (TARDIF; RAYMORDOQO, p. 3).

Assim, de acordo com os referidos autores, os salofissionais dos professores
parecem ser saberes plurai®@mpostos e heterogénegmis trazem a tona, no préprio
exercicio do trabalho docente, conhecimentos e dstragdes do saber-fazer e do saber-ser
bastante diversificadas, provenientes de fontemdas, as quais se pode supor que sejam
também de natureza diferente (TARDIF; RAYMOND, 2000

Considerando isso, Tardif e Raymond (2000), aosirle tentarem propor critérios
gue compartimentem os saberes docentes em catedm@tglinares ou cognitivas diferentes
(por exemplo: conhecimentos pedagdgicos e conhatimalisciplinares, saberes tedricos e
procedimentais etc.), tentam relacionar os sabdoeentes com ambientes nos quais 0s
proprios professores atuam, com as organizacéesgjicEmam ou nas quais trabalham, com

seus instrumentos de oficio e, enfim, com sua &qpeaa profissional.

Nesse sentido, o saber profissional estd, de oeotto, na confluéncia entre varias
fontes de saberes provenientes da histéria de imdlaidual, da sociedade, da instituicdo
escolar, dos outros atores educativos, dos lugerésrmacéao etc. Por isso, ressaltamos o que
afirma Charlot (2000, p.33):

Nao ha saber (de aprender) sendo com o saber (capreoader). Toda

relacdo com o saber (com o aprender) é uma retagia mundo, com os

outros e consigo. Nao existe saber (de aprendefipsguando estd em jogo
a relagdo com o mundo, com 0s outros e consigo.
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Discorrer sobre a relacdo com o saber parte da reemgdo do sujeito engquanto
confrontado com a necessidade de aprender, de aambemundo que ele partilha com
outros, por isso ela € uma relagdo com o mundaigomesmo e com 0s outros, formando a
triade de construcdo dos saberes sociais, indigidueoletivos. Compreende um estudo das
relacdes entre lugares, pessoas, objetos, formasrdmmento, dentro outras, sempre tendo
como fio condutor o aprender e o saber.

Isto nos conduz ao entendimento de Perrenoud (2p(B) sobre os saberes

necessarios ao ensino;:

Saberes e conhecimentos sdo representacoes odgenida real, que
utilizam conceitos ou imagens mentais para descreyesventualmente
explicar, as vezes antecipar e controlar, de mangiais ou menos
formalizada e estruturada, fendmenos, estados,ess0s, mecanismos
observados na realidade ou inferidos a partir damhcao.

Desta forma, conceber a relacdo de saberes comlagio com o mundo com 0s
outros e consigo, nos remete a compreensdo de agiee donhecimento traz consigo,
implicitamente, toda nossa forma de ser, fazearestonceber o mundo. Por isso, ao tentar
compreender quais recursos 0s bacharéis mobilizarm ensinar aos alunos no Ensino
Superior e quais as relagdes entre suas atividamee bacharéis e como docentes, estamos
querendo conhecer como eles mobilizam seus saloeras, eles compreendem a si mesmos

enquanto professores, enquanto pessoas, enqugitosshistoricos no mundo.

Diante desta breve explanacdo sobre as discussismsnges quanto aos saberes
docentes, retomo a problemética central desta &ssan como retomo uma das questdes ja
feitas anteriormente: quais as relacOes estabak@dtre sua acdo como bacharel e como

professor? Que saberes os bacharéis elegem comgsag0s para a acdo como professores?
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A EXPERIENCIA COMO SABER CENTRAL DA RELACAO ENTRE BACHARELADO E DOCENCIA

Do decorrer de toda esta parte pode ser percelsgdatas dos bacharéis como a
experiéncia, como bacharel e professor, tem pdiszitm que eles desenvolvam suas acgbes
como docentes. Questionados sobre a existéncelais#io entre o agir como bacharel e o ser
professor, percebo que o conhecimento tedrico #écpr&obre a area formativa e a
experiéncia profissional docente sdo citados commnais essenciais para a atuagdo como

professores.

Eduardo, por exemplo, explica que os saberes soprefissdo asseguram um bom
desenvolvimento do ensino, como explica: “A atidielale professor me da o embasamento
tedrico e isso é bom para 0 magistrado, enquasotiago a experiéncia do exercicio pratico
da magistratura para sala de aula, o que enriquenesino”. Nesta fala, o professor deixa
claro que as atividades como juiz e professor sepmmentam no que corresponde aos
saberes que ambas profissdes devem ter: conheoiraehte o que se faz. Para ele, ser
professor e juiz significa um “casamento perfeitodmo explica o professor ao buscar
evidenciar a importancia da relacdo do conhecimididco com a pratica profissional.

Da mesma forma, Sophia explica que a relacdo enaevidade como bacharel em
turismo e a docéncia existe no momento em que r‘feaesultoria faz com que eu tenha
seguranca de dizer aos meus alunos o que realmemecado €, e ndo 0 que eu acredito que
seja”. Para ela, a experiéncia é o que faz a difare'eu continuo trabalhando 14 fora, tenho
como mostrar ao aluno o que realmente aconte@edit de quem sO esta aqui e nao exerce

mais a profissao”.

Diante dessa relacéo entre a profissao como baeharelocéncia, as teorias de acao
se fortalecem na medida em que o confronto ertieeréa e a pratica, assim como da analise
dos fenbmenos a luz das teorias existentes sergemsinovas teorias (PIMENTA, 2007).
Nesse sentido € que os professores desenvolvesitess@as da acdo que, neste caso, Sao a
transposicao das situagcbes de trabalho como baghemae a sala de aula, constituindo-se

como experiéncias motrizes de aprendizagens jus@lanos.
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Por meio do que dizem os bacharéis, percebo gqadbakeam, mesmo que por meio
do acerto e do erro, dinamizar sua pratica comtegsores, fazendo com que o aluno perceba
nas situacdes problemas apresentadas oralmentprativadas junto aos professores, a
relacdo entre o conteudo a ser trabalhado e oasu. fNestas tentativas “tem coisas que
fazem os alunos aprenderem bastante, outras ndmuaiisando o que da certo” explica
Alexandre, ao afirmar que “no decorrer dos anoghamos conhecendo o perfil dos alunos e

o ensinar de acordo com o perfil de cada turma”.

Nesse sentido, Cesar explica que “as vezes levositnagao mais ludica que chama a
atencdo do aluno, mas quando eles ndo entendeaur@noovas formas de fazer com que o
aluno aprenda’. Assim como ele, Raquel demonstieeaho em fazer com que os alunos
aprendam a fazer, a partir dessa relacado do gumentitido por ela e do fazer por meio de
visitas a empresas: “percebo que quando mando fAgema pesquisa, as vezes com

questionario, as vezes s6 com observacédo, os aenoteressam mais pelo contetdo”.

Nessas falas percebo que, para esses professosts,uma necessidade de vincular o
conteudo trabalhado as situacdes de trabalho apéidj como uma forma de despertar o
interesse dos alunos pela disciplina trabalhadaocoma forma de fazer com que o aluno

compreenda a aplicabilidade daquele conhecimensenduturo campo de trabalho.

Neste sentido, essas teorias da acdo, sao resdia@mtativas criativas de ensino, o
gue nem sempre quer dizer que eles tenham clapaltecimento sobre esse processo, sobre
o conhecimento didatico-pedagdgico que possa peapar de forma efetiva a aprendizagem
dos alunos. As tentativas criativas de ensino ppEssn o professor que, em determinada
situacdo de trabalho e por intermédio de um progessa um produto que é, naguela
situacdo, em certa medida novo e valioso para endes/imento de seu trabalho
(MARTINEZ, 1997).

Isso se faz presente nas falas de alguns professmmo Cesar, que explica que “eu
tava com a fama de coracdo gelado”, isso porqueréprios alunos o consideravam
autoritario, como ele mesmo explica: “tinha famart@gdo, de professor chato, isso me
preocupou”. Na medida em que ele considerou essdme@&o do aluno sobre sua forma de ser
professor, ele procurou tomar outras dire¢cdes asagéio como professor “ou eu mudava ou
os alunos iam continuar reclamando das minhas .ableshum professor gosta de ser

considerado um carrasco”.
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Como ja citado anteriormente, nessas buscas asatig inovar sua acéo, ele comeca
a utilizar algumas estratégias de ensino, basewtagocas com os professores de seu filho.
Desde entdo, para o professor, sua aula tem sedtbmais prazerosa na visdo dos alunos:
“hoje escuto coisas positivas sobre minhas autasspo busco utilizar situa¢cées mais ludicas
pra chamar mais a atengéo deles”. Nesse casoCpasa, fazer um sorvete, uma aula fora do
campus, dentre outras situacdes por ele propomasnaornou-se uma teoria de que o ensino

lidico € mais eficaz para a aprendizagem, sendougsa de suas teorias da acao.

Para o professor, sua mudanca de postura tem pitesddo melhorias significativas
junto aos seus alunos, na medida em que, parajglasiea aula, ele explica “eu estou
praticamente me tornando um aluno pra entender ebesgensam, como eles aprendem e as
necessidades deles”. Cesar afirma consciente, eoim argulho, que no Departamento de
Administracdo: “tenho certeza que sou uma espécigi@heiro minha area na difusdo desse

tipo de ensino mais participativo”.

Diante destes argumentos de Cesar, concordo constdac(1999), na medida em
que ele afirma que o professor possui saberesnadgs do conhecimento pratico, um saber
que € contextualizado e possui um carater sociah@dida em que tem origem nas suas
proprias interacdes sociais. Assim, os professtasgém sdo portadores de teorias que
podem possibilitar a melhoria da qualidade do ensimependente do nivel em que estejam

ensinando.

Sacristan entende que “o conceito de professor qomdtico reflexivo reconhece a
riqueza da experiéncia e reside na pratica dos pafessores” (SACRISTAN, 1999, p.100).
Desse modo, uma das formas de pensar a pratiexiveflse constitui como oriunda das
teorias da agcdo do professor para assim desenvolaar andlise critica e ampliar essas

discussoes.

Assim como Cesar, Sophia reconhece as necessidladeslunos e busca essas
mudancas nas formas de trabalhar, como ela caeta 4lunos que aprendem escrevendo,
outros sO ouvindo. Tem alunos que precisam conversa 0S amigos sobre o assunto na
cantina, por exemplo. Enquanto trocam ideias agmndiais do que com o professor,
porqué?”. Na medida em que argumentava sobre &ssidades de observar mais como os

alunos aprendem pra ensinar melhor, ela afirmavéass o professor representa a figura da
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autoridade e o colega tem uma relacdo de afetigjdaat isso a abertura as vezes € maior, eu
decidi me abrir para o aluno por isso”.

Diante de sua perspectiva, procura melhorar sua ag&o professora: “ontem
mesmo, na aula, eu decidi fazer todos os alundarseem no chdo, mudar a perspectiva de
organizacdo da sala de aula”. Para a profess@a,nesdanca de organizacado do espaco, na
forma de iniciar a discusséao, fez com que elegstissem mais a vontade para discutirem o
tema que estava sendo trabalhado: “pra vocé veapfemas uma mudanca de formato, mas a
aula fluiu muito melhor”, argumenta Sophia, queedita: “os alunos, quando percebem algo

diferente, ficam mais atenciosos, participam mais”.

As transformacgfes nas a¢des docentes, nessessuag@sn da propria consciéncia do
professor de que precisam modificar suas praticabee isso, Castanho (2000) explica que,
no ensino universitario, na busca de evitar probemwriundos de uma postura tradicional
frente ao ensino, o professor se encontra em uma de transicdo de paradigmas. Nesse
processo, a criatividade torna-se presente na meidque se propdem outras perspectivas

sobre o0 ensinar e aprender.

Dessa forma, os professores que veem necessidadedifecar sua pratica, de acordo
com Cunha (1998), entendem o conhecimento comdragés, partem da duvida, valorizam
o erro e trabalham com base nele, fazendo com gomwasoriedade, o movimento e a
multiplicidade facam parte de sua acao cotidiana.

Por isso, diante da compreensdo de que a experiérformativa e a via de relacéo
entre ser bacharel e professor, destaco a impatédecconsiderar que é nela que os saberes
sdo mobilizados, saberes esses oriundos das divetagdes em que o homem esta inserido,
aprendidas no decorrer de suas experiéncias foasatPara Peres Gomes (1992, p.102), “a
vida cotidiana de qualquer profissional praticoedefe do conhecimento tacito que mobiliza

e elabora durante a sua propria acao”.

Luiza, ao explicar o que a experiéncia como bibtiatia contribuiu na sua agdo como
professora, explica que “a vivéncia do biblioteza@juda na relacédo de ser professor, porque,
como alguém que trabalha com informacdes, ele gaeajudar a quem necessita de
informacdes”. Esse trabalho com a informacéo rexée da biblioteconomia com a docéncia
decorre do fato de que: “os professores e o béddétos sdo agentes de informacdo, embora
sejam atividades diferentes, tém o0 mesmo objetoticcacrescenta a professora.
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Isadora, por sua vez, esclarece que “no curso lleteconomia ndo se forma o
professor, mas quem estuda e sabe se relacionao guinlico, consegue”. Essa também é a
opinido de Lia, quando afirma que “a Unica relag@e vejo, € que quem domina 0s
conhecimentos da area, é estudioso e bom profédsiem total condicdo de ensinar”. Neste
sentido, em ambos 0s casos a relagdo entre badh@rel docéncia, esta no dominio do

conhecimento e na experiéncia profissional.

Para Flavia, a docéncia a ajuda em sua atividagleizado, a0 mesmo tempo em que
esse trabalho a auxilia na atividade como docemtibténcia me ajuda muito, como o direto
€ muito dindmico, estou sempre estudando, em gartrda, a habilidade com a teoria e 0
conhecimento sobre a realidade capacita para e€hsMiato se percebe a necessidade da
mobilizacdo dos recursos intelectuais com os expeidis. No decorrer de suas experiéncias
como professor, recursos intelectuais, sejam ctms;eieorias, crencas, procedimentos ou
mesmo técnicas, sdo mobilizados para diagnosticait@acdes de trabalho vividas por eles,
visando meios de superacgédo e de previsdo sobre agmduturamente (PEREZ GOMES,
1992).

Luiz, por sua vez, reforca a ideia da relacdo doh&@lado e da docéncia
considerando que “o curso nao tem essa finaliddel&rmar professores, mas os alunos mais
estudiosos, que ganham experiéncia no mundo dallhi@btém condi¢cdes de voltar pra
universidade como professor”. JA Alexandre, condorsaa propria forma de tornar-se
professor explica que “sou professor porque coraiden que desenvolvia bem o meu
trabalho, entdo, acho que quem também conseguaqdesho que faz e se comunica bem,

tem condicdes de contribuir”.

Esses argumentos dos professores sobre as reagéeser bacharel e professor por
meio da experiéncia, me conduz a questionar sefaks& uma forma de afirmar que a
formacdo para a docéncia é um fator secundarivefi@@rexperiéncia profissional. Nos casos
analisados, comunicar-se com o publico e o conlettintedrico da area, sdo elementos que,
junto a experiéncia, capacitam o professor. Enttefareconheco que, aliados a eles, os
conhecimentos pedagogicos também s&o essenciada aue o0s professores ndo o0s

identifiquem como importantes.

Tal prerrogativa me conduz ao pensamento de ViBirdo (1979) quando ele

considera o professor como alguém que tanto pens#&rabalho, quanto sobre seu trabalho.

154



Percebe o docente como um construtor de sabegeg me faz buscar a diferenca entre saber

e compreender.

Para ele, o saber € uma fase do desenvolvimentordecimento, no qual “apesar de
existir ja a autoconsciéncia do saber, € a fasguEno homem apenas sabe que sabe, mas nao
sabe ainda como chegou a saber” (VIEIRA PINTO, 19728). Neste nivel, para o autor, o
conhecimento é organizado em formas preliminares gae possa atender as necessidades

imediatas, ndo atingindo o plano de organizacdersética.
Compreender, para Machadgp(dANASTASIOU, 2010, p.21),

€ apreender o significado de um objeto ou de umtacimento; é vé-lo em
suas relacbes com 0s outros objetos ou aconte@me@ts significados
constituem, pois, feixes de relacbes que por suasee entretecem, se
articulam em teias, em redes, construidas socisdn®mdividualmente em
permanente estado de atualizacao.

Nesse processo, 0s saberes e experiéncias dossmafe sdo constituidos nas suas
redes de interdependéncias, como alunos, comospms, Nos processos institucionais,
saberes que refletem formas de fazer que desigifanerdes sentidos sobre o ensinar. Isto
me remete a Laneve (1993, apud PIMENTA, 2007), doagle admite que a pratica dos
professores se constitui como uma rica possibiéidpdra o desenvolvimento de teorias,

teorias essas que entendemos como teorias da acao.

Entretanto, o que se percebe é a preocupacdo de eentonstroi a teoria a partir
dessas ac¢Bes como docente, considerando como ami@prto registro sistemético das
experiéncias, como um tipo de memodria do que fabaldo. Entretanto, € preciso
reconhecer que os professores entrevistados poskgemas na compreensao sobre o0s
processos de ensino, embora possuam, sem duvatha@ses sobre a docéncia. Todavia, o que
guestiono é como eles compreendem de que modorenegaesses saberes e 0 que eles
significam como importantes no processo de enseqmreéndizagem.

Quando se questiona os professores sobre as apd®es professores, sobre o que
fazem e com base em que saberes eles desenvobleréracia, respostas como as de Isadora
sao dadas: “preciso, como professora, saber coamzjpk, como avaliar, como diversificar
minhas aulas”. Assim como ela, muitos bacharéisesgetem aos saberes docentes como

dominio de conteudo, saber comunicar-se, ser camgido, transmitir conhecimentos,
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conhecer estratégias de ensino, planejar, avaflantre outros elementos didaticos-
pedagdgicos.

Todavia, dentre alguns saberes elencados como sa@gioss na pratica do bom
professor universitario, algumas dimensdes sdauémegs nas pesquisas sobre os saberes
necessarios a docéncia no Ensino Superior, comexagonplo: dominio do conhecimento (da
area especifica em que se atua), cultura (de fonaa ampla), produzir saberes e material
cultural, espirito critico, criatividade e inovagéoa comunicacao, dinamizacao das situacdes

de aprendizagens, pratica de valores sociaisagéalie autoavaliacéo.

Quando guestionava sobre o0s saberes necessaaoseparm bom professor é comum
ouvir relatos como “o professor deve conhecer ogecmlos da &rea em que ensina e fazer

com que o aluno tenha vontade de aprender”, aliramza.

Para Alexandre “ser acessivel aos alunos, conleoenteddo e buscar diferentes
formas de ensinar” sdo essenciais para que se peissa bom professor. E comum na fala
dos professores a preocupacdo com o dominio deeconénto como fator primordial para
ensinar. Acompanhado do dominio do conhecimentide ger percebida a necessidade que “o
professor tem que conhecer os métodos de ensimvatiacdo e planejamento” como explica
Luiz. Percebo no decorrer das falas que os salmivesntes mais evidenciados pelos
bacharéis referem-se aos disciplinares, aos clares) aos didaticos e aos experienciais.
Esses saberes sao adquiridos no processo de farnmégial e aprimorados no decorrer da

pratica.

Todavia, em uma das entrevistas, 0 que meu chamat@negao foi quando Luiza fez a
seguinte observacado: “eu ndo conheco 0os nomes fédkgogia pra dizer quais os saberes
que utilizo, vou falar como conheco”. Dentre essaseres, a professora destaca: “tem que
conhecer o conteudo que leciona, tem que chamderggé® dos alunos, tem que saber

elaborar aulas e verificar se eles estdo aprentiendo

E na tentativa de relacionar os saberes que fazete ga acdo docente que surge o
ideal do bom professor: “o bom professor € ser om bomunicador”, como define Raquel,
que considera ensinar: “muito dificil, eu vivo @mio alternativas pra ver se os alunos

captam a mensagem, se eles estdo aprendendo’a fazer

Para essa professora comunicar-se bem é um dafppitnelementos de ser um bom

professor, por isso ela explica: “eu hdo acho gueb®a docente porque eu nd0 me comunico
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bem para um grande grupo”. Raquel continua exp@ads motivos de ndo se sentir boa
professora: “eu ndo consigo nem falar alto com esuslunos, dia de chuva ou o barulho do

ventilador ja me deixa sem conseguir me comunisso, me deixa angustiada”.

Por perceber que ndo consegue ser ouvida bemaleluss ela acredita que os alunos
se dispersam: “eu me sinto sacrificada, com turemmmes e ndo consigo me comunicar
bem”, diante desse dilema é que a professora eesoldar algumas formas de ensinar,
dando prioridade a aulas em que ensina a fazewigasqde campo, diminuindo assim as
aulas expositivas: “eu consigo passar bem umadgenostrando como se realiza tarefas, eu
acho que consigo ensinar a fazer, mas oradora rfiuneando sou, acho até que nunca vou

ser, por isso evito aulas s6 expositivas”.

Enquanto Raquel busca saidas para nao ficar reaussicGulas expositivas, Alberto
explica que ser professor é transmitir o conhecimeis como ele afirma, “meu trabalho do
professor € o de transmitir 0 nosso conhecimemonahneira clara para que o aluno entenda”.
O professor explica ainda que “o0 meu conhecimeniboesensino é transmitir o conhecimento

gue tenho da minha area”. Alberto

Nesta fala de Alberto, esta clara a ideia de gsaber docente € apresentar de forma
clara o conteudo por meio da exposi¢do. Anastq2i@Ll0) explica que essa no¢ao decorre do
fato de que o ensinar, o aprender e o0 apreendeasmezes sdo considerados como acdes
separadas, de modo que, como se percebeu no detesse capitulo, ensinar aparece como
sinbnimo de docéncia, como algo proprio do professa aprendizagem como algo préprio

do aluno. Para Anastasiou (2010, p.17):

Nesta visdo de ensino, a aula € o espaco em quiessor fala, diz, explica
o conteudo, cabendo ao aluno anota-lo e depois n&vo. Dai poder
prescindir a presenca do préprio aluno, pois senh@&olega que copia tudo,
basta fotocopiar suas anotacfes e estuda-lasg@gacanta dessa maneira de
memorizar os conteudos.

Embora muitos professores, pela prépria herancirdaacdo em que o professor €
guem sabe e o0 aluno € quem ouve, repitam essa tragir, percebe-se que muitos deles ja

estdo buscando mudar essa postura, mediante asadeiue fazem, das formacdes
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continuadas das quais ja participaram, da conwensaoutros professores, reconhecendo que

nao tém como continuar exercendo as velhas foreggdr o ensino.

Entretanto, como essas formas néo estéo tao garas professor, existem diversas
confusdes sobre as formas de agir e dos saberessaeos ao ensinar, como se pode
observar na fala de Isadora: “docente universitmosujeito que tem a func¢édo na sociedade
de repassar informacdo da sua area de conhecimélgsta fala destaco o termo “repassar”
como sinbnimo de transmitir na perspectiva citada Anastasiou (2010). Todavia, a
confusdo aparece quando ela continua explicanddegse repasse € uma via de duas maos,
0 professor leva o conhecimento para o aluno eupoatroca a informacgéo”, para ela “o

professor sabe que precisa do aluno para promavareducacao”.

Da mesma forma, Lia afirma: “uma vez li um textdrgoPaulo Freire”, e, portanto,
sabe que “o0 aluno pode trazer elementos novosoptailouir com a disciplina”, entretanto, “o
professor realmente sabe mais que o aluno, maso pbde trazer elementos que agreguem

ao gue esta sendo trabalhado”.

A necessidade de fazer referéncia a Paulo Freiremete a Elias quando ele explica
sobre a necessidade de argumentos de autoridau@paimente quando o individuo se sente
menor autoridade sobre uma area do conhecimentgd:rfjuitos socidlogos que, em relacao
as suas disciplinas, sdo novatos e tem, portargnpmautoridade no mundo académico, tem
tentado como os novatos quase sempre fazem, seguditames filoséficos autorizados”
(ELIAS, 1998, p.29).

O conhecimento sobre Paulo Freire, nesse casa;ofazque a professora se sinta
“mais autorizada” quando tenta explicar sua conbeme ser professora e do ensino. Ao
mesmo tempo em que tenta mostrar a importancidudo,alia reforca a imagem de que é o
professor quem realmente detém o conhecimentoagefde Isadora e a afirmacéo de Lia
sobre a leitura de Paulo Freire fazem com que @stique: até que ponto a pedagogia
freireana é conhecida, debatida e compreendida estprofessores de Ensino Superior? Até

gue ponto se tornou um chavao nos meios educativos?

7

Um dos trechos mais conhecidos de “A Pedagogi@®domido” € o que Freire
explica: “[...] o educador ja ndo é o que educas maue enquanto educa, é educado, em
didlogo com o educando que, ao ser educado, taredéca” (FREIRE, 2005, p.79). Com
base nesta citacéo, acredito que, quando Isadargue o aluno “troca a informag&o” com o
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professor, e Lia afirma que o aluno pode contribam a disciplina, elas tentam explicar essa
relacdo dialégica do ato de ensinar conforme Freire

Na relacdo dialégica, ao contrario do que afirmasrprofessoras que transmitem o

conhecimento,

0 conteudo programéatico da educacdo ndo é umaaoagéposicdo — um
conjunto de informes a ser depositado nos educandoas a devolucéo
organizada, sistematizada e acrescentada ao poumlda elementos que
Ihe entregou de forma desestruturada (FREIRE, 2003).

Diante disto os professores caem na repetida ideiaue “o professor tem que
conhecer como fazer uma prova, como planejar, ess@ss proprias da profissdo de
professor”, como afirma Henrique. Essas formasomsiderar que sabem ensinar, me remete
a Pimenta (2007), quando chama a atencdo paraisies dos saberes, para aqueles que
acreditam que dominam algum assunto, algum proesdon e por isso sabem ensinatr,

fazendo disso as bases de sua pratica docente.

Diante dos sentidos atribuidos a docéncia, e dbsres que eles elegem como
necessarios a explicar, percebe-se que de um ¢t os professores que apresentam
perspectivas de mudancas em suas acdes, buscalmltzavaos alunos, procurando
continuamente romper com o paradigma tradicionaked&no. Por outro lado, ainda se
percebe um grande numero de docentes que, emlieja led muitos anos na profissao, nao
reconhecem as necessidades de melhoria em suacaf@mando apenas na experiéncia o

argumento de saberem ensinar.

Tal constatacdo da existéncia de lacunas no canbatd de alguns dos bacharéis
sobre os saberes docentes, faz perceber que, ém@qsaorofessores nao tiverem consciéncia
sobre suas proprias lacunas formativas, o trabadio conceitos tedricos, desvinculado de
suas situacdes de trabalho e dos processos de-@psendizagem, ndo tera efeito, na medida
em que eles mesmos ndo saberdo identificar no iexerda docéncia o que deve ser

melhorado na acdo como professor.

Isso pode ser percebido nas pesquisas que comeegan@velar que o professor
intervém num ambiente complexo, incerto, num cengsicologico vivo e mutavel, definido

pela interacdo simultdanea de multiplos fatores mdigfes. Nesse ambiente, o professor
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enfrenta problemas de natureza prioritariamenteicpraque se referem a situacdes
individuais de aprendizagem ou formas de componmémsede grupos e que requerem um
tratamento singular, na medida em que se enconfatemente determinados pelas
caracteristicas situacionais do contexto e pelprigrdistoria da turma enquanto grupo social
(PEREZ GOMEZ, 1995).

Estudos foram desenvolvidos tendo como objeto b®rea tacitos, elaborados e
mobilizados no momento da acédo docente, relaci@aads saberes que estdo implicitos nas
formas de ser e de fazer do professor. Esses sstodtam-se aqueles que tém como objeto a
critica a ideia de que uma das origens das difacldd educativas parte da desqualificacdo e
da incompeténcia dos professores, preocupandorsea cecessidade do desenvolvimento da
profissionalizacdo da docéncia, buscando compreesul® especificidade e constituicao
através dos processos de socializacdo, identifccaras saberes os aspectos que podem

melhor definir e fortalecer a identidade e autorsoprbfissional.

Acredito que no ambito formativo dos professoresiedser trabalhada junto a eles a
necessidade de “inclui um saber o qué, um sabeo,com saber por qué, e um saber para

Ay

qué” (ANASTASIOU, 2010, p.20) e ainda um saber amuAo pensarem sobre seus saberes
e sua acgdo junto aos alunos, desenvolvendo conadwsatgis ndo sé discussbes sobre o
processo de ensino-aprendizagem, mas partindordosgsos de formacao continuada para o

conceito de processo de ensinagem ao se refetirag&o de ensino.

Diante disso, discutir sobre os saberes docentgelentanto a acdo de ensinar, como
a de apreender. Se o ensinar significa “marcarwonsinal, que deveria ser de vida, busca e
despertar para o conhecimento” (ANASTASIOU, 20108p apreender “significa segurar,
prender, pegar, assimilar mentalmente, compreeadarrar’ (ANASTASIOU, 2010, p.19).

Esse processo de ensinagem (ANASTASIOU, 2010kfeeera complexidade de uma
pratica social efetivada entre professores e alarpge engloba o ensinar e o aprender, como
um processo contratual por meio de parcerias gsglglitem a construgdo do conhecimento
escolar, decorrentes de acdes, seja na sala deoaulara dela. Diante disso, reforco a
necessidade de revisdo nas formas como estéo sstat®lecidas as formacdes continuadas
dos professores universitarios no contexto do knabado se limitando a reflexdes sobre o

gue se vai fazer, nem sobre o que se deve fazersobae o que se faz (HOUSSAYE,1995).
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Por isso, a partir dos problemas que a propria ag@obacharéis como docentes
apresentam, desconstruir e reconstruir dialogiceenen que eles pensam sobre ser
professores, seus saberes e acfes a partir depgymsas situacbes de trabalho, é uma
necessidade formativa. E um dos pontos que premadundar na proxima parte desta tese,
ao buscar apresentar como o0s professores tém cemdpie as formacdes continuadas
proporcionadas pela Pro-Reitoria de Graduacdo e agas tém contribuido para sua acao

como professor.

Além disso, também busco discutir como os docepteservam suas acdes no
cotidiano da UFRN, os processos formativos por agesentados como contribuidores para
as suas praticas como professores, assim comdidsuiore os conflitos correspondentes as

necessidades e producdo e manutencao na carreira.

SINTESE INTEGRADORA

No decorrer desta parte busco explicitar os semtaloibuidos pelos bacharéis a
docéncia universitaria, as relacdes por eles dstatlas entre a sua formacao profissional e a
acdo como professor universitario reconhecendmaentido atribuido a docéncia influencia

nas formas de ser e agir como professor.

Parto do pressuposto de que a experiéncia se tegiamadora da docéncia na
medida em que a acdo docente permite cotidianans#otecoes problemas nas quais 0s
professores buscam solucdes que permitam superatifiagldades de aprendizagens

apresentadas pelos alunos.

Os sentidos de ser um bacharel que ensina e sentdomesmo sem licenciatura,
oriundos das falas dos professores, representaorraas de agir deles. As atividades que
exercem e a relacdo com o outro definem como eleseam profissionalmente, por isso a
identidade profissional esta em relacdo com aiddtéde, a quem e em que posi¢ado se esta
falando.

Um dos elementos de exclusdo para buscarem seirdefofissionalmente é a

formacdo, vista por muitos bacharéis como a ideagifio de um profissional. Entretanto,
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muitos professores usam argumentos de inclusaocoowacdo na medida em que, sao

formados em uma determinada profissdo e atuam potademente como professores.

Nesse sentido, o sentimento de pertencimento ddsabaEs a docéncia universitaria
conduz a percepcao de que a participacdo na foardg®departamento, na elaboracdo das
propostas pedagogicas e dos documentos normativasrsio, além das atividades em sala de
aula, possibilita um envolvimento maior com o s#miile docente universitario, ainda que a
inexisténcia de formac&o em licenciatura seja urivmale davida no momento de responder

como se veem.

Todavia, ser professor e ensinar se apresenta @t prazer quanto como
desprazer. Os professores refletem o sentimenpertiencimento ou de sentirem-se filiados a
uma profissdo (que pode expressar o “ser dedicado"ser escadante”), decorrente dos
sentidos dados e das formas como eles exercenfissgmde professor na medida em que,
ao ingressar na profissédo, eles necessitam desenvalvas aprendizagens e habilidades que
possibilitem que dela se tornem membros.

No segundo capitulo, pode ser observado que no esgecifico dos bacharéis
entrevistados, a docéncia torna-se legitima arpddi momento em que a experiéncia
profissional auxilia a desenvolver saberes que wsliem a agir como professor. Ela
possibilita que eles “dominem” o processo de dedgmaento dessa atividade, de modo que,

subjetivamente, seja plausivel a forma como exeecpnofissao.

Essas teorias da acao elaboradas pelos professwgesn, portanto, das experiéncias
e pressupdem significativos conhecimentos distimtos produzidos cientificamente. S&o
conhecimentos extraidos da agcdo docente, na qgt#lireplicada a mobilizacdo do saber
como e porque, possibilitando versatilidade aoge®sdr com relacdo aos elementos basicos

do processo de ensino e aprendizagem (SACRISTA®H)19

Esse saber como e saber por que se tornam elendentegitimacédo da docéncia para
0s bacharéis, pois a legitimacdo ndo consiste aggnaima questao de valores, mas também
de conhecimentos que servem de referéncias de tasnelunodos de agir. Constitui-se ainda
como um conjunto complexo de conhecimentos ori@stguhra a pratica que exige tanto
argumentos praticos, quanto reflexdo na acéo. Eaapacidade de manejar a complexidade
e resolver problemas préticos, através da integregéligente e criativa do conhecimento e

da técnica.
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E por meio da experiéncia profissional e da expei# cotidiana da acdo como
professor que a docéncia é legitimada, pois poo mielia ocorre o processo de interiorizagédo
necessaria da acdo docente. O processo de filder@@wre ndo apenas dessa interiorizacao,
mas ainda se faz necessario “mostrar competénaizedero” (COULON, 1995, p.161) para
se sentirem legitimos professores. Dessa formarafessores buscam expressar os saberes
gue sao necessarios para serem docentes, resgatagxperiéncia como o centro dessa

legitimacéo.

A partir dos problemas que a propria acdo dos lbashaomo docentes apresentam,
desconstruir e reconstruir dialogicamente 0 que pEnsam sobre serem professores, seus
saberes e acles a partir de suas proprias situdedesbalho, é uma necessidade formativa.
Percebe-se, no decorrer de toda essa parte, quidosatribuido ao ser professor reflete nas
formas como os bacharéis agem, formas que apreséatanas formativas, podendo ser elas

trabalhadas como o centro de atencéo dos gruposdares da Universidade.
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PARTE IV

PRODUCAO E CONTRAPRODUCAO NA UFRN: O
BACHAREL DOCENTE EM ACAO
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Apés discutir sobre as trajetérias académicas eesmb relacdes entre bacharelado e
docéncia, busco nesse momento analisar os semfido®s bacharéis atribuem a sua acao

como professores no cotidiano da UFRN.

Na busca por esses sentidos, procuro estar atentaelacdes estabelecidas
simbolicamente pelos professores com a universidadeanto instituicdo. A instituicdo de
que trato nesta parte, pode ser compreendida com@ nede simbodlica socialmente
sancionada, em que se combinam em propor¢cOes gdeslavariaveis um componente

funcional e um componente imaginario (CASTORIAD1S32).

Ao analisar o que falam os professores sobre sédiazm, tornou-se possivel
perceber as formas como que eles se relacionanstiticdo, sobretudo sobre os papéis que
assumem e os sentidos atribuidos a esses papiis, & formas de pertencimento e de

relacdo estabelecida com o outro, com o mundo gireunda (AUGE, 1999).

Tais sentidos vinculam-se a normas, crengas, egldinguagem, procedimentos e
métodos adotados para a realizacdo da agédo coreatdata instituicdo. Isso demonstra que
muitas vezes sdo relacbes instituidas, onde seshmermaneiras de fazer simbolizadas,
sancionadas e legitimadas, por isso “as institgi¢@® se reduzem ao simbdlico, mas elas so
podem existir no simbdlico, sdo impossiveis foraute simbdlico em segundo grau e
constituem cada qual sua rede simbdlica” (CASTOR&[982, p.142)

A universidade, como qualquer outro tipo de orgagdp humana, possui simbolos,
normas, rituais prépriostc., que devem ser reconhecidos ou mesmo conhecidagiplquer
professor que na instituicdo necessite continuabdfa tenha claro que antes de tornarem-se
professores, eles foram alunos e vivenciaram (mpelpde aluno) muitas dessas normas,
simbologias e rituais, como docentes eles necessita certa forma dominar os modos de

proceder institucionalmente.

Assim, as relagdes dos docentes com seus paresps@iunos, com funcionarios,
dentre outros, constituem-se como relacbes sindudiz e efetivas (AUGE,1999). Nessas
relacbes busco ainda evidenciar os sentidos adobupelos docentes na relagdo com os
alunos, conhecer se eles demonstram necessidaddsrmdacédo para atuarem como

professores e ainda, conhecer as contribuicbessdpeéta Universidade a formacgéo

continuada oferecida a eles.
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Para isso, parto dos seguintes questionamentosiagqiegam a discussdo de toda essa
parte: como os docentes agem na pesquisa, no ensmextensdo? Os professores bacharéis
sentem necessidade de formacdo para o desenvoteindan docéncia? Como esses

professores se veem como formadores de profissidnai

Tais questionamentos me remetem ao pressuposteedasgprofessores bacharéis néo
tém a consciéncia da necessidade de formagdo pataagdo como docentes no Ensino
Superior, pois acreditam que o dominio do conteédda experiéncia profissional sao
suficientes e os legitimam como professores. Ptmodado, buscam meios de se manterem
na carreira académica, produzindo em conformidani® @s exigéncias institucionais,

privilegiando a pesquisa e deixando em segundmpdansino e a extensao.

166



CAPITULO 7

A PRODUTIVIDADE E A CONTRAPRODUTIVIDADE
ACADEMICA: A ACAO DO DOCENTE NO ENSINO, PESQUISA
E EXTENSAO NA UFRN

[...] a politica de “panelas” académicas de corradaniversitario
e a publicacdo a qualquer preco de um texto qualgse
constituem no metro para medir 0 sucesso univeigitdNesse
universo ndo cabe a simples pergunta: o conhecimargquem e
para que serve?

Mauricio Tragtenberg

As universidades federais brasileiras tém sido devonimeras formas de avaliacdo, o
que ja provocou uma grande discussao nos ambiexdemaccos. Todavia, a avaliagcdo de
rendimentos docentes por vias quantitativas teno $ato de preocupacdes para 0S
professores, a partir do momento em que se torfaizada no meio académico a idéia de
gue a produtividade docente nas suas atividadesndmo e pesquisa deve ser medida
objetivamente, a fim de facilitar a criacdo de nmésraos de incentivos que possam estimular

a producédo académica, tal como é feito nos Estddmios.

ApoOs estudos da tematica e andlise do que falanmslgrofessores, posso resumir 0s
conflitos deles sobre a produtividade académicasegsintes questdes: como considerar a
qualidade do trabalho académico? Como definir gtegmmaior qualidade, pelo nimero de
producdo de um ano para outro? O professor perggabdade profissional quando, por
motivos diversos, ndo publica trabalhos nos eventestificos dos ultimos anos? Suas
publicacdes se tornam invéalidas com o passar dpd@m

S&o questdes como essas que direcionam a disadestéacapitulo, que discorre sobre
a produtividade e a contraprodutividade acadéMficamo temas que envolvem o que
considero como propostas de mudancas para o caxad@mico das Universidades Federais

para todo o Brasil, correspondendo, portanto, ad@imate atual, ainda em processo de

9 No decorrer desta parte apresento o que compreemdo produtividade e contraprodutividade.
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discussbes tanto nos ambitos académicos, quantesfaims politicas e demais instancias
organizacionais do pais.

Tenho como objetivo apresentar a discussédo sobrelagbes dos docentes com a
instituicdo em que trabalham, assim como conhegaisgédo as motivacdes e dificuldades
enfrentadas pelos bacharéis para o desenvolviment@anutencdo de sua carreira como
professor do Ensino Superior na Universidade FéderRio Grande do Norte.

Para esta discussao, considero importante retalignams pontos apresentados na Parte
| desta tese, na qual introduzi elementos que iboietm para conhecermos o cenario das
universidades federais no pais, ampliando a didouss partir de dois pontos que se
complementam: 1. A plataforma Lattes como espeltndrabalho docente: O respeito e o
reconhecimento profissional como reféns da prodiade e 2. A contraprodutividade: o

cansaco docente, as atividades simultaneas e essissdes de manutencéo da carreira

A PLATAFORMA LATTES COMO ESPELHO DO TRABALHO DOCENTE: O RESPEITO E O
RECONHECIMENTO PROFISSIONAL COMO REFENS DA PRODUTIVIDADE

Como produtividade considero a necessidade, efgstatualmente no ambito
universitario, de se avaliar a qualidade como tingéo, de forma operacionalizada, numa
perspectiva quantitativa guiada pela logica empigdsade mercado.

Sobre isso, Chaui (1999) explica que a partir @logs 1990 ocorreu no ambito
académico uma nova fase destrutiva com a impleg@ntao que ela denomina como
“universidade operacional”’, que corresponde ao pgsaimento da universidade como
instituicdo social, dando lugar a uma organizacdciab mais vinculada as formas de
organizacao privada. Isso vem ocorrendo principateneom a abertura de convénios com as
instituicbes privadas, fazendo com que haja a setde da universidade se vincular a logica
de gestdo guiada pelo mercado, fragmentando imema a atividade de ensino e de
pesquisa.

Isso introduz o que Chaui (1999) chama de “farsggmca produtividade
académica”, avaliada segundo critérios quantitatieo necessidades de mercado. Ricci
(2009), sobre isso, demonstra, por meio de resdtdeé pesquisa que a producao cientifica

brasileira cresceu 56% nos anos de 2007 e 2008ndazcom que o Brasil passasse da
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posicdo de 15° para a 13° colocagédo no ranking iadudd artigos publicados em revistas
especializadas.
Para isso que Chaui (1999, p.3) chama a atenfp@waado que a universidade deixou

de ser uma instituicdo social, tornando-se umanizgedo na medida em que

[...] o aumento insano de horas-aula, a diminud@tempo para mestrados
e doutorados, a avaliagdo pela quantidade dascpgbis, coloquios e
congressos, a multiplicacdo de comissfes e ralat@tc. virada para seu
proprio umbigo, mas sem saber onde este se encantiaiversidade

operacional opera e por isso mesmo nao age.

Sendo assim, a universidade como instituicdo kat®ade seu surgimento, configura-
se como uma agao social, uma pratica social fund@aia no reconhecimento publico de sua
legitimidade, e ainda, em suas atribuicbes, sen@taaconferida a autonomia perante as
demais instituicbes sociais, sendo estruturadaopEnamentos, regras, hormas e valores de
reconhecimento e legitimidade internos a ela mesma.

Na medida em que cada vez mais tem se definidow,mes como instituigdo, mas
como organizacao social, a universidade tem saedgld por uma prética social determinada
por sua propria instrumentalidade, tem se refesdoconjunto de meios administrativos
particulares, a estratégias balizadas pelas idigasficacia e sucesso no emprego de meios
para atingir determinados fins.

Por se tornar uma administracdo, € regida pelaasidke gestdo, de planejamento, e
ainda de previsao, controle interno e externo eetessidade de éxito, constituindo-se, dessa
forma, como “uma organizacdo que pretende gerir espaco em tempos particulares
aceitando como dado bruto sua inser¢cdo num dos galdivisdo social”. Seu objetivo maior
ndo é o de responder as contradicfes, mas de vanoempeticdo com seus pares, seus
supostos iguais (CHAUI, 1999, p.3). Isso, em nomdudsca pela qualidade ou exceléncia,
podendo ser definida como competéncia, cujo aoitérem a ser o atendimento as
necessidades de modernizacdo e da economia qua wsdesenvolvimento social. A
prerrogativa dessa qualidade é medida entdo petiutividade orientada por trés critérios
essenciais: quanto a universidade produz, em quanipo produz e a qual custo do que
produz. Dito de outra forma, a quantidade, temposto-beneficio tornam-se definidores dos

contratos de gestao.
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Diante dessas consideracdes, o termo produtividadsume nas discussoes
académicas sentidos diferenciados, dos quais destacprimeiro lugar Maués (2006), que
vincula o termo ao capitalismo e, por isso, tementido de submissédo da docéncia e da
universidade ao mercado. Cunha (2005, p.88), mowren, ressalta 0 aspecto quantitativo que
foi introduzido nas avaliacdes académicas, afirmmagde no caso dos professores “todos
reconhecem que, os sdbados, domingos e feriadossséwelhores dias para a producéo
intelectual, submetendo a si proprios e as sua#li#@na um processo estressante de corrida
académica, a procura do troféu da produtividade”.

Um dos troféus da produtividade, deve se referiqae explica Alberto: “a producéo
intelectual exigida tornou-se uma obrigacdo, sesejmios manter 0 apoio a pesquisas, a
reputacdo profissional ou até mesmo o respeito cometectual’. Assim, o sentido que o
outro pode atribuir a carreira desse professoatesmum dilema profissional para ele. Entre a
necessidade imposta e o desejo de produzir, sprésente a vontade de manter-se bem
profissionalmente diante da instituicdo e de sawsy

O que o professor fala corresponde ainda aosiodtde concessao de bolsas de apoio
a pesquisa pelo Conselho Nacional de Desenvolvon@igntifico e Tecnoldgico (CNPQ) e
pela Comissdo de Aperfeicoamento de Pessoal dd Biygerior (CAPES), assim como
também foi critério da antiga Gratificacdo de Estimd Docéncia (GEDJ, atualmente
extinta, que vinculou a remuneracdo dos docentégengitarios ao desenvolvimento de
atividades matematicamente contabilizadas. Por essgas atividades docentes passam a ter
um carater mais quantitativo que qualitativo, pesestimula a produtividade em troca de
ganhos e auxilio, principalmente financeiros.

Sobre isso, lembro-me de Evangelista (2006) qaeaffaseando um trecho de
Fernando de Azevedo publicado nos anos 30, “progoeddesaparecer”, utiliza o bordao
“publicar ou morrer”, como uma forma de expressana se sente como professora nesse
contexto de ampla imposicdo sobre a necessidadpratiutividade docente no ambito

académico:

Eu estava confiante em que a publicacdo era unitagdsude estudos, de
pesquisas, de reflexdes, de maturagfes tedricangdeicdes intelectuais,
de contribuicbes significativas, de respostas ipalt de preocupacdes
sociais, de compromissos com o0 saber, de respeijpirédo publica, de

20 A GED esta regulamentada pela lei n° 9678 de (6lde de 1998, tornou-se uma gratificacéo fixaae
negociacédo salarial de 2007-2008 tornou-se extinta.
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amor ao leitor andnimo, de explicitacdo de ideiddmandividuo...
“Romance”, afirmaram. N&o é. Publicar é publicaue@xplicacdo mais
tautoldgica... Qual nada, publicar era isso meseh@w6 precisava duas
coisas: um sujeito que escrevesse palavras em agiaape um editor. O
leitor? Bom... (EVANGELISTA, 2006, p.3)

A partir desse sentimento de aborrecimento, cdmmesma descreve, a autora passa
a discorrer sobre diversas formas de produzirfize@ando Fernando de Azevedo: “publicar
ou morrer, morrer por publicar, morrer se publicaorrer se ndo publicar, publicar apesar de
morrer, publicar para morrer, enfim publicar, masisnorrer” (EVANGELISTA, 2006, p.4).

Tal forma de pensar sobre a producéo reflete de fonma generalizada a angustia
gue os professores universitarios tém enfrentadoliionos anos, como pode ser observado
na fala de Raquel: “Infelizmente, para a CAPESue imnporta ndo € como tem sido feito
nosso trabalho, mas quanto de trabalho nos fizemdsabalho para eles € publicacao,
divulgacdo de pesquisas, de estudos em revistassgacial com QuafSA ou B. O que eles
nao percebem é que nosso trabalho como professa@r $@isso”.

Essa produtividade, considerada pela CAPES nallR@soCES n° 2 de 7 de abril de
1998, no artigo 1°, indica que

A producdao intelectual institucionalizada consisterealizacao sistematica
da investigacao cientifica, tecnolégica ou humamspor certo numero de
professores, predominantemente doutores, ao lomgand determinado

periodo, e divulgada, principalmente, em veiculesonhecidos pela

comunidade da area especifica.

Ao denominar de sistematica a investigacdo cieafifo que a CAPES esta
considerando? Sera que apenas as investigacoesaplalsl nos meios académicos podem ser
consideradas uma atividade cientifica sistematz&#a questdes como essas que fazem com
que alguns professores se questionem se vale adeseavolver certas atividades, como
explica Sophia: “tenho poucos artigos publicad@ tenho livros, nem sou doutora ainda,
mas tenho excesso de trabalho na universidade. clstsequentemente ndo me torna
qualificada para uma série de coisas”.

Essa tendéncia pela quantificacdo das atividadadéanicas dos professores como

estratégia de avaliacdo da qualidade aparece, didon como potencial de mudanca, na

L Qualis é o conjunto de procedimentos utilizadda BAPES para estratificacéo da qualidade da pémmluc
intelectual dos programas de pés-graduacéo.
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medida em que se apresenta como meio de estimalar producdo em pesquisas, maior
participagdo em eventos cientificos, o que podehorar o desempenho profissional do
professor. Por outro, os bloqueios surgem na podpoem que deve ser reconhecido que o
trabalho docente na universidade impde muitas ddes) as quais ndo cabe, muitas vezes,
uma determinada quantificacdo, como se algumagiadies fossem mais importantes que
outras, ainda que sejam todas essenciais paraavétiémica. Considero essa problematica
como um elemento que se transforma em desestimtdogs docentes, em bloqueios para a
realizacdo das mesmas atividades que nao requea@resipontuacoes.

Flavia explica: “uma das coisas que me incomotier @ue ficar atualizando o meu
Lattes sempre que busco participar de determinadgugsa, porque tem que estar la
registrado que produzo”. A professora comenta aingaanto tem dificuldades de se dedicar
a publicacbes e a participacdo em eventos, podprére outras coisas, ainda tem vinculo
empregaticio em outro 6rgédo publico: “fica muitéiai ser produtiva no sentido de ficar indo
aos eventos, de ter tempo de estar escrevendoadandi ja tenho aulas, provas, as coisas
normais da vida de professor para fazer”.

Com certo tom de contrariedade, afirma que, aodsysarticipar de um projeto de
pesquisa em uma base, “a aprovacao muitas vezeadiedo perfil exposto no Lattes, entao
parece que é ele que determina se somos competantedo para fazer alguma coisa”,
desabafa Flavia.

N&o é apenas Flavia que demonstra certo aborretonoem relacdo aos indices de
produtividade necessarios aos professores pana sgn@vados ou aceitos, por exemplo, pelo
CNPQ ou CAPES. Luiz explica que “hoje em dia seagafessor e aluno nao estiverem de
olho na sua proépria produtividade, sempre atualiaam Lattes, os grupos de pesquisa, e até
mesmo a Pds-graduacdo, fica a beira do descrédittredibilidade e respeito, nesse sentido,
decorrem, pelo que falam os professores, do quanbaluzem dentro dos critérios
estabelecidos pelo CNPQ, discriminados na platafdrattes.

A plataforma Lattes € uma base de dados de cuwsicde Grupos de Pesquisa e de
instituicdes integradas a um sistema de informa&d®.pode ser considerada como um
instrumento de planejamento, gestédo e operaciagakzde fomentos, ndo apenas do CNPQ,
mas também de outras agéncias de fomentos fedeesitaduais, assim como de fundacgdes
de apoio a ciéncia e tecnologia das instituicbeEm&no Superior, dentre outras instancias

que utilizam esse banco de dados.

172



Além de ser um instrumento de planejamento e gestaplataforma pode ser
considerada ainda como base para a formulacdo alaggs do Ministério de Ciéncia e
Tecnologia, assim como de outros 6rgaos governaiseda area da ciéncia, tecnologia e
inovacdo. De acordo com as proprias descricfe® sobtataforma Lattes, expressas no site

oficial do CNP@?, essa plataforma se constitui ainda da seguintesfo

O Curriculo Lattes se tornou um padrdo nacionalregistro da vida
pregressa e atual dos estudantes e pesquisadomssi® é hoje adotado
pela maioria das instituicoes de fomento, univedés e institutos de
pesquisa do Pais. Por sua riqueza de informacOesiae crescente
confiabilidade e abrangéncia, se tornou elementdispensavel e
compulsério a andlise de mérito e competéncia g de financiamentos
na area de ciéncia e tecnologia (CNPQ, 2010, s/p).

Diante da propria descricdo do CNPQ, torna-se @kplique o “mérito e
competéncia” dos professores, para que obtenhaancimmentos para suas proprias
pesquisas, tornam-se, dessa forma, reféns da @ogublicada por meio de seus Lattes. Por
isso, acredito que na atualidade o Lattes tornaysevitrine da vida académica do docente.

Para Ceésar, “viver contando producdo esta deixamgloprofessores doentes e
competitivos”, na medida em que buscam contribstesaticamente com a instituicdo por
meio de pesquisas, tornam-se, por outro lado, athog) a estarem em constante atencao para
que sua producédo nado diminua a ponto de perderdrulsas de produtividade, de iniciacdo
cientifica ou até mesmo de sua manutencdo nos gmagr de Pds-graduacdo como
professores.

Se, por um lado, é visada a melhoria na divulgaig@informacdes, pela disposicéo
publica dos dados da Plataforma na internet, bdscamaior transparéncia e confiabilidade
das atividades com fomento de recursos federaiuioo lado, expde a vida académica dos
professores e alunos, tornando-os produtivos ouadytivos pelos indices quantitativos
expressos no curriculo.

Sophia explica que “sempre fui convidada para digras e consultorias a empresas
pelo respeito e reconhecimento do trabalho comfegsora e como turisméloga, agora quem
ndo tem muitos contatos, fica & mercé da consaltaroducédo se € um bom profissional ou

nao .

22 \wwww.cnpq.br
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Eduardo, por sua vez, questiona o seguinte: “eutedoo tanto tempo de trabalho
disponivel para estar viajando para evento, esedevivrosetc Isso quer dizer que néo faco
um bom trabalho como professor?” Apds esse questiento ele complementa “esta cada
vez mais absurda as imposices sobre como devessr trabalho”.

Silva (2005, p.6), ao discorrer sobre a “corridéofdeattes”, explica que o curriculo
deixou de refletir as vicissitudes da vida, torraed uma medida de sucesso. Para esse autor,
na vida académica “se vocé ndo tem um Lattessestalmente morto, ndo existe. Mas néo
basta té-lo, € preciso que ele expresse sua lesteealizacOes, e esta deve ser a maior
possivel”.

Na medida em que esse instrumento torna-se um @ate&le mudanca para que 0s
professores busquem melhorar suas atividades dguipas as atividades técnicas, suas
publicacbes, participacdo em eventos, bancas,aleatros, torna-se um bloqueio quando ele
tende a perder uma maior dedicagdo as demaisatesdjue ndo aparecem no curriculo. S&o
as nao contabilizadas, mas essenciais a vida a@a@jé@omo por exemplo, dedicar-se a suas
aulas, aos alunos, as orientacdes dos alunos nmseneéo sejam “alunos PIBIE ou pos-
graduandos, ampliando seu saber e sua pesquisaineliddo aquilo que é o objetivo maior
dele estar na universidade: o ensino.

Isto foi percebido na medida em que Lia explica {gmm todas as nossas reais
necessidades de fazer tudo e pior, ao mesmo tdagem com que os alunos, em especial da
graduacdo, mesmo que de forma inconsciente, fiqumersegundo plano”.

Essas preocupacfes expressas pelos professonezetrad necessidade de reflexao
sobre as finalidades que tem se dado a docénciersitéria, pois o prazer pelo estudo
continuo e pelo ensino, demonstrados pelos profssa parte anterior, tendem a perder
lugar para a necessidade de manutencédo na capeduzir, podendo chegar ao ponto em
que estar em sala de aula se torna um empecillaoabguins professores, tomando o tempo
necessario que muitas vezes poderiam ser dediéadesrita de seus livros, as viagens de
divulgacdo das pesquisas, as participacoes em fyaheatre outras atividades que ocorrem

paralelamente ao ano letivo pré-fixado nos caleag@cadémicos.

23 Aluno PIBIC é o aluno de graduacdo que recebe wisaltom a finalidade de despertar a vocacao figanti
e incentivar talentos potenciais na produgdo deywess. PIBIC é o Programa Institucional de Boldas
Iniciacao cientifica.
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Isso porque as crescentes exigéncias e as agéoiaatadoras e financiadoras de
pesquisas tém produzido cotidianamente e em excassoformalismo burocratico,
consumindo cada vez mais tempo dos professoredeguamdem dessas instancias para serem
“produtivos”. Silva (2005) critica ainda a denondaaditadura dos formularios, os controles
hierarquicos e as resolu¢gdes impostas, afirmandoisgo cada vez mais torna-se um meio
seletivo, no qual quem tem mais tempo e maior épean burocratica consegue acompanhar
o ritmo das exigéncias colocadas como procedimergosssarios para auxilios financeiros.

Se for observado o que Chaui (1981, p.13) critiom gelacdo ao discurso de
competéncia, pode ser percebido que este “[..deeai interiorizagdo de suas regras, pois
aquele que nao interiorizar corre 0 risco de vea-se mesmo como incompetente, anormal,
asocial, como detrito e lixo”. Isso faz com quetoriprofessores, em especial, aqueles mais
dedicados ao ensino, 0os que ainda ndo coordena@s lo@s pesquisas, ndo ensinam nos
programas de pdés-graduacao, e trabalham em espeaiab ensino na graduacdo, tenham
como motivacdo na carreira a busca pela titulagéo,especial de doutor, movidos pelo
desejo de fazer parte do rol dos professores qoepséos indicativos denominados
produtivos: “meu desejo agora é fazer meu doutoradordenar uma base de pesquisa,
escrever livros. Isso tem sido motivo de maior egspao profissionalismo dos professores”,
desabafa Alexandre, que fez o mestrado depois d@®smanos como professor na UFRN,
também pela necessidade de titulacao.

Isso passa a ser prioridade para a grande maiosigpbfessores entrevistados que
ainda ndo sdo doutores, como afirma a Sophia: dseitora hoje € uma necessidade
funcional, e até mesmo uma necessidade financeiranau caso”, acreditando que o
doutorado pode auxiliar na obtencéo de conquistam® tprofissionais como pessoais “vai
melhorar minha qualidade de vida financeiramentas rambém vou ter maior apoio
institucional para me dedicar a pesquisas”.

J& para Raquel, o doutorado significou um recom&ms o doutorado acho que
passei a ter maior prazer em ser professora, oncetdo doutorado me fez ter melhor
qualidade de trabalho na universidade”.

Para Laura, uma das grandes motivacdes que temstarovenculada como professora
na UFRN é explicitada pela fala a seguir: “aindagpeem retornar para o mestrado e quem
sabe fazer doutorado”. Esse € 0 mesmo sentimenkEddardo, de que “o doutorado € um

sonho que tenho procurado realizar, ainda penssa@mde licenca para realiza-lo”.
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A busca pela titulagdo como motivacéo na carreina sido estimulada pelo Governo
Federal por meio da Lei n® 11.344 de 08 de seterdbr@006, em vigor, que concede
aumento de incentivo aos professores que obtérogitoto Ensino Superior. Além do
aumento salarial por titulos, a lei reestruturaaaeira docente em cinco classes: professor
titular, associado, adjunto, assistente e auxiapercentual de gratificacdo € o de 75% no
caso de doutores ou livre-docentes, 37% para ogaaed8% para 0s especialistas e 7,5%
para quem possui certificado de aperfeicoamento.

Tais incentivos federais fazem com que muitos geufees ainda busquem os titulos
em especial de doutor, como explica Flavia “a difdb para o direito ndo é muito
significativo, mas para a docéncia é muito impdeaé uma necessidade profissional”.

A necessidade de obter o titulo de doutor e mestra os professores que ainda nao
0S possuem e a necessidade dos professores doegiegem atentos a sua producao
intelectual para manterem os auxilios financeirs guas pesquisas, projetos de extensao, e
até mesmo para seu vinculo como docente na pésagad faz com que muitas outras
atividades se tornem secundarias.

Alexandre explica que: “quem hoje, quer ficar cemahdo curso de graduacdo ou
departamento? Isso requer muito tempo e trabalimdéa pra vocé fazer muitas coisas numa
posicdo dessas”. Tal fala do professor remete @iddade que os professores passaram a
fazer, sobre o que realmente pode contribuir, osnmeesobre o que se pode dizer, se vale a
pena a fazer no cotidiano da universidade.

Cesar, por exemplo, explica: “com dedicacdo so ¢ene outro professor daqui do
departamento. Isso faz com que muitas coisas atesjmeiram fazer porque nao vale a pena
pelo tanto de trabalho”. As dificuldades surgen@ientlas dificuldades de encontrar demais
professores para a realizacdo de atividades quavenv decisdes coletivas, como explica
César, uma vez que, na instituicdo privada em guealpalhou, “era obrigado a participar de
todas as reunides e fazer trabalhos coletivos, pouter mais autonomia, geralmente nao
consigo me reunir, acabo fazendo muitas coisasisozi

Eleger as prioridades, e 0 que conta ou ndo cormdupéo, tem sido uma das
dificuldades apresentadas na relacdo com a irggtdpara alguns professores. A necessidade
de serem revistos os critérios de avaliacdo daugémdocente esbarra nas dificuldades de
serem definidos esses critérios com suas respggtivaderacdes, que possam realmente

aferir sobre o desempenho de cada professor.
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A tensao entre a producao como potencial de mudgrara a universidade brasileira,
e consequentemente para seus professores, e @ibl@egumo uma forma de contraproducéo,
aquilo que dificulta que as propostas se efetiveraabrdo com os objetivos iniciais, podem
ser explicitados no que Bertonha (2009) explicares@b propagacdo das necessidades de
aumento da produtividade nos ambitos académicag. &#isnento possibilitou a expansao nos
guadros de professores titulados como doutoresit@® afirma ainda que atualmente existem
mais profissionais ansiosos para demonstrarem bkabsidades, especialmente com o
aumento do numero de pesquisadores, da demandasds,lde recursos, de editais, dentre
outros.

Tal prerrogativa da produtividade fez com que agppas agéncias financiadoras,
diante do aumento no numero de pesquisadores eemmndla de bolsas, buscassem
instrumentos que auxiliasse a decisdo de quemideeeeber os beneficios de fomento. Por
isso, algum critério deveria ser encontrado, vedceannumérico, ndo apenas pelos ideais da
produtividade como valor absoluto, mas também fetlo de ser um critério que pode ser
manejado por softwares, por programas de compytadqgue objetivamente se torna mais
eficiente.

Nessa perspectiva, a CAPES e o CNPQ, dentre agéaxias e fundacdes de apoio a
pesquisa tem uma forma mais ou menos pratica diataga inUmeros pedidos de pessoas ao
mesmo tempo. Bertonha (2009) explica ainda quargeténcia docente fica reduzida a um
cligue e a uma planilha bem elaborada e alimenteolao critério de o pesquisador ser
apoiado ou nao.

Assim, percebo que o que fica claro nessa ditanlumzérica € o fato de que esta nédo é
exatamente um potencial de mudanca, pois, na medidgue inibe a producdo de materiais
para um publico mais amplo, ndo permite que adsde didatica seja valorizada, e muitas
vezes gera uma producdo pouco util a sociedade.

Contudo, percebo que esse critério numérico ndongais perfeito para julgar a
capacidade de um pesquisador, pois como exempBgrtonha (2009), Einstein seria um
exemplo de profissional que, sendo avaliado pettetano ano em que publicou dois ou trés
artigos que mudaram o panorama da fisica modemma,1@05, (considerado um ano
miraculoso), ficaria para tras de outros que prvédum muitos outros artigos, ainda que estes
contribuissem menos para as mudancas cientificazciais. Por isso, a reflexdo sobre a

qualidade das pesquisas e de seus resultadoss®umaa urgéncia nos meios académicos,
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pois a simples publicacdo de dezenas de artigoslraante ndo corresponde de fato a um
impacto de mudanca na qualidade da educacao, daipe®e da pds-graduacao.

Diante do exposto, parece nitido na fala dos psofes, quando questionados sobre
sua acdo cotidiana e sua relagdo com a universidasieguinte constatacdo: na busca pela
melhoria de seus “desempenhos”, passa a existiatdeo distanciamento entre ensino,
pesquisa e extensdo, tendo dentre outros motivasglddividade dos professores sobre

determinadas atividades consideradas como priastar

A CONTRAPRODUTIVIDADE E A ATUAGAO DOCENTE

As prerrogativas de mudancas na universidade eipaimente o amplo discurso
institucional em busca da melhoria da qualidadeim&guicoes de ensino, tém possibilitado
que os professores reflitam sobre o que estdodaz®am busca por estratégias de atuacgao.

Nos ultimos dez anos, conforme pode ser visto rend’lde Desenvolvimento
Institucional da UFRN, no periodo que corresporaeanos de 1999 a 2009, a Universidade
Federal do Rio Grande do Norte, passou por um geide expansédo e, mesmo considerando
que neste mesmo periodo houve a diminuicdo dos ramiade servidores técnico-
administrativos, houve um pequeno crescimento dadigu permanente de professores
efetivos, considerando que este ultimo ocorreu gme@al no ano de 2009, apds a reabertura
de concursos publicos para professores efetivoamasrsidades brasileiras.

Enquanto o niumero de professores crescia a paggos,apenas 9,4%, o nimero de
estudantes aumentou em 72,6% e o numero total osscuegulares ofertados nesta
universidade aumentou em 37,4%. Se considerarnao® ale 2008, ano em que realizamos
as entrevistas para esta tese, o niumero de prigdesdo quadro permanente em toda a
universidade decresce em 3,9%, de acordo com aegwessos no PDI 2010-2019 (UFRN,
2010).

Esses numeros, apesar de ndo optarmos por fazerandlse quantitativa do
desenvolvimento institucional, me auxiliaram a coeepder o cenario de anseios, assim
como de cansaco, que os professores vém sofrertiiesna por manter a qualidade do ensino
tdo buscada pelas instituicbes de Ensino Supemniotoglo o pais, como afirma Henrique:
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“meu contrato € de vinte horas, mas trabalho muigis do que isso, porque acredito na
universidade publica”.

Nessa busca, percebe-se que, na medida em que aslgatividades tornam-se
prioritarias a serem desenvolvidas, outras se pemle caminho por ndo corresponder as
necessidades imediatas de produtividade conforitggics de indices e de pontuagfes feitas
pelas entidades responsaveis pelas avaliagcbegsitavias do pais.

Dessa forma, esforcos sédo feitos para que a UFRNapser considerada como uma
instituicdo de qualidade e isto pode ser percelidascordo com as avaliagGes oficiais, como
por exemplo, no Exame Nacional de Desempenho ded&sies — ENADE. Na graduacgao
presencial, a média geral dos cursos foi 3,8. Nwinenda Po6s-Graduacado, por sua vez, a
média de avaliacdo da CAPES foi de 3,9, sendo poegramas conceituados em 5 ou 6,
fazendo com que a UFRN esteja na 22 melhor colocagdndice Geral de Curs8gICG),
entre todas as universidades da regido norte-rterdess anos de 2006 a 2008 (INEP,
2009).

Ainda de acordo com o PDI 2010-2019 da UFRN, noaueesponde a produtividade
na pesquisa cientifica e tecnoldgica, segundo @dn8IR- Scimago Institutions Rankings,
que avalia as instituicdes de Ensino Superior n® dj@ respeito a pesquisa, a UFRN foi
classificada em 78° lugar entre 607 universidaoeamericanas, e em 35° entre 489 latino-
americanas e em 20° entre as universidades brasilei

Tal cenério de rankings e numeros que expressaabaltio desenvolvido no interior
dessa universidade, faz com que se perceba queofesgores tém sido a forca motriz de
desenvolvimento dessa instituicdo, contudo, o gantam sido um dos problemas advindos
da quantidade de trabalho desenvolvido por eldsragp do ano. Como afirma Lia: “tenho
estado tdo cansada que s6 tenho pensado em aposefitaonfessa a professora que afirma
nao ter se aposentado ainda por questdes de msdamdagislacdo sobre aposentadoria por
idade e tempo de servigo.

Diante de relatos de cansaco e de busca por meshgsercebo que o tempo, o
interesse e as prioridades definidas pelas demandesias auxiliardo a assegurar o que 0s
professores tem realizado em seu cotidiano. Nadaeglin que as exigéncias institucionais

fazem com que as responsabilidades dos docentemtamm para Luiza elas acabam por n&o

0 IGC é um indicador de qualidadie instituices de educacdo superior que comsicem sua
composicao, a qualidade dos cursos de graduag@@eésegraduacéo (mestrado e doutorado).
% http://www.inep.gov.br/imprensa/noticias/edusupeenade/arquivoll.htnacessado em 05/07/10
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serem realizadas como deveriam: “nos, as vezessteantas atividades que terminamos sem
dar conta, e hoje pra ter qualquer dinheirinho tgm ter muita producdo. Tem que ter um
bom “IRA” no departamento”.

Isso me conduz aos estudos de Zabalza (2004), gueledafirma que a relacéo
docente com a instituicdo universitaria envolvesddanensdes referenciais constitutivas,
sendo a primeira 0 componente formal ou estruigmal perpassa, ao menos teoricamente,
pelas atribuicbes das exigéncias externas dos ®rfgilerais para a universidade e pelo
componente dinamico, que o0 autor considera coma \garacterizado pelos “jogos
relacionais” (ZABALZA, 2004, p.71), no qual a din@a interna e externa se relaciona.

Assim, na busca por analisar como o0s bacharéisndalsem suas atividades
cotidianas na UFRN pode ser percebido diferentesides atribuidos as suas acbes no
ensino, na pesquisa e na extensao, sentidos astesampbém estdo em relacdo com a
dindmica interna e externa do cotidiano universitue os fazem buscar manterem-se na

carreira, embora sintam-se cansados.

Esses sdo sentidos atrelados, muitas vezes, assiteckes de realizacdo das
atividades determinadas no nivel externo, tais conehoria do desempenho institucional,
ampliacdo de vagas e de cursos e de producaq@edajaecessidade de qualificacédo pelo viés
da titulacdo docente, dentre outras, seja pelasudas internas, tais como organizacdo de
carga horaria. Seja, ainda, pelos interesses ountelesses dos professores sobre
determinadas atividades, o que corresponde asfeslagos docentes com seus pares

definindo o que seré realizado pelo professor @u na

Se considerarmos o0 que exprime a Constituicdo Bedwr artigo 207 sobre a
indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa etengfo, ao dispor que “as universidades
gozam de autonomia didatico-cientifica, administeaé de gestédo financeira e patrimonial e
obedecerdo ao principio da indissociabilidade eat&no, pesquisa e extensao”, pode-se
dizer que atualmente a comunidade académica nasdeatadicado a este principio orientado
pela Constituicdo Brasileira, segundo os professemérevistados.

O principio da indissociabilidade ndo deve ser ictenado como uma simples frase de
efeito, pois entendo que ela possibilita o desemv@nto da producdo do conhecimento,
assim como da sua socializagéo resultando em agbetsvas nas quais o professor, como

principal mediador, viabiliza a integracédo entiasdituicdo e a comunidade.
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Por isso, percebo o que denomino como contraprodatie como uma reacao
negativa, um decréscimo na qualidade do traballterde no que corresponde a algumas
atividades, na medida em que o professor passa aeadizar todas suas atribuicdes do
cotidiano de seu trabalho. Dessa forma, os doc@aiesam a elencar quais séo as atividades
prioritarias, fazendo com que muitas vezes 0 ensingesquisa ou a extensao nao se

desenvolva de forma interrelacionada, de acordoaorientagdes constitucionais.

A FRAGMENTAGAO DO ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO

Nessa perspectiva de fragmentacgéo, destaco eminqurilugar a busca pela melhoria
da titulacdo dos professores, que enquanto busmararém-se doutores, tém deixando em
segundo plano as atividades de ensino e extensd®.€éEo caso dos professores Sophia,

Alberto e César.

Ao discorrer sobre suas atividades no cotidianERN, Alberto afirma que “minha
pesquisa hoje é a de doutorado, quem é que tencdesdle fazer outra ao mesmo tempo?”.
O professor, que ndo estava de licenca até o moneentque realizamos a entrevista por
motivo desconhecido, foi uns dos professores qu&den claro que “os alunos tem sofrido

UM PoOUCO Nesse meu processo, porque néao é famldsear a eles em um curso deste nivel”.

A busca pela titulacdo de doutor também é algalwiyior Sophia, que tenta explicar
como faz para, trabalhando em mais de uma insiiyiginda fazer o curso de doutorado:
“‘durante a semana, dou aulas e faco consultorisituBerminando a tese nos finais de
semana’, a professora, ao comentar que nao pode o do trabalho, complementa
afirmando que “ainda bem que sou caseira, enquestiau em casa, trabalho na tese”.
Trabalhar e estudar ao mesmo tempo para ela ésoipdével, pois sustenta financeiramente
sua familia, como ela afirma: “ndo posso deixacassultorias, cuido de minhas obrigagdes
domésticas sozinha”, ao explicar como é dificilefarantas coisas ao mesmo tempo, ela
afirma que “viver de intelectualidade, para minunéa forma bonita de morrer de forme, néo

posso fazer isso”.
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Ao analisar o que diz a professora a respeito dastdiano, cheio de atividades em
duas instituicdes federais, e ainda como consgltdeaempresas, me questionava como ela
conseguia realizar essas atividades simultanearsenteque alguma delas fosse prejudicada.
Em determinado momento de entrevista, a professmriessa que “as vezes quando dou a
mesma disciplina, ndo me preocupo muito em eséaefdndo, porque ja fiz tanto aquilo, que

parece que incorporei”.

Essa fala, relacionada ao fato do professor Albaditonar que os alunos tém, como
ele mesmo fala, “sofrido um pouco”, me remete ahaiprépria experiéncia como aluna de
Pos-graduacédo e professora em estagio probatotimivarsidade do Estado do Rio Grande
do Norte, pois, por experiéncia propria, considgu® na mesma medida em que essa
formacgao pode contribuir para nosso desempenho goofessores, percebo que ndo nos
dedicamos da mesma maneira as atividades cotidipaasonsiderar o momento formativo
como prioridade. Apesar de ndo fazer parte dessquisa, ndo tenho como deixar de,

enquanto pesquisadora, me ver nesse processo.

A contraprodutividade, nesse sentido, surge nadaegln que o ensino desenvolvido
sofre em aspectos qualitativos, na medida em glimi@uida a atencdo dada aos momentos

de preparacéo e desenvolvimento das a¢cbes quevenvolensino junto aos alunos.

Todavia, para Sophia, todo o esfor¢o pela busaodtorado “vale a pena porque vai
melhorar minhas condi¢gbes de trabalho e minha peksoal”. O que a professora explica
decorre principalmente do fato de que um de searsdgs desejos, como ela mesma explica é:
“coordenar uma base de pesquisa, ter financianpgartisto, mas infelizmente como mestre
nao posso concorrer”. No que corresponde a melharidda pessoal, acredito que seja pelo
aumento salarial de mestre para doutor, que, rn#icaedo por titulagdo, faz com que o

salario do professor seja maior.

Essa busca pela titulagdo de doutor como requpsita manter-se financeiramente na
carreira, assim como ampliar as possibilidadesdizacao de atividades como coordenacao
de pesquisas, de orientagBes em pés-graduacace dettas, faz com que o titulo de doutor
tenha uma conotacéo de liberdade, como pode selpdo na fala de Alberto: “na academia,
enguanto vocé nao é doutor, ndo tem muito coma@rgsofissionalmente. Ser doutor te da

a liberdade de realizar muitas coisas”.
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Isso porque um dos critérios para se ter bolsga,dseiniciacdo cientifica seja de
produtividade, por exemplo, é ser doutor e produtium requisito essencial, como pode ser
visto na Resolugdo n® 17 de 2006 do Programa déutrienal de Bolsas de Iniciacdo

Cientifica — PIBIC do CNPQ, no item 3.4 “Forma decessao:”

As bolsas deverédo ser distribuidas segundo cistéi® assegurem que 0S
bolsistas serdo orientados pelos pesquisadores aler mompeténcia
cientifica e com capacidade de orientacdo, queupossitulo de doutor ou
perfil equivalente, e que estejam exercendo plénédade de pesquisa,
evidenciada por sua recente producéo intelectual.

Assim como para a obtencdo de bolsas para estgdgméepossam contribuir junto
aos professores em pesquisas, 0s proprios doapregatesejarem apoio financeiro do CNPQ,
para serem coordenadores de pesquisas e concoaexpravacao de seu projeto, necessitam
do titulo de doutor e de ter uma ampla producamocexpresso na Resolucdo 1S012/2005

gue dispde sobre bolsas de apoio a pesquisasmd.ile

O pesquisador deverd possuir o titulo de doutorpetfil cientifico
equivalente e serd classificado de acordo com galifigacdo, experiéncia,
capacidade de formagéo de pesquisadores e prodiegéifica em sua area
de atuacgdo:

Tais afirmativas do CNPQ, por exemplo, sobre de bolsas de pesquisa, ainda
que seja para estudantes, tem no titulo de dowt@ambndicdo para que o professor tenha
asseguradas as condicdes de realizacdo da peshesta. sentido é que Alberto explica
ainda: “ndo quero mais ficar dependendo de um aalegtor para cadastrar um projeto”.

Por isso que, na medida em que a titulacdo auailimudanca na qualidade da
formagao docente, torna-se, por outro lado, umudmgquando n&o se tem condi¢cdes de

realiza-la plenamente, sem atividades paralelas.

Enquanto Alberto e Sophia apresentam o desejer@ensdoutores e de pesquisarem,
Cesar, por sua vez, explica que “minha maior ateégéom o0 ensino mesmo” e, ao procurar

explicar porque privilegia o ensino, ele afirma: émsino € a razdo para eu estar na
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universidade como professor”. Apesar de ter dedwaxclusiva, e ter conseguido licenca
para doutorado, o professor confessa que nédo U@ porque ndo gosta, ou seja, nessa
atividade ele ndo tem interesse “parece contradjtdazer doutorado e ndo gostar de
pesquisa, o doutorado € o mal necessario”. Paraal.lda necessidade da titulacdo de
doutorado, decorre do fato de que s6 “temos umepsof com doutorado, nos esbarramos

muito pela falta de titulo, isso dificulta nossesaimento, mas também é dificil entrar”.

Ainda para Luiza, os professores do departamentohiieteconomia ndo conseguem
desenvolver melhor as atividades do departamenidala falta de doutores, motivo esse que
impede um maior nimero de pesquisas institucioni@ifjnanciamento, de criacdo de Pods-
graduacaacstricto sensuno Estado, dentre outras dificuldades que apeoas wm grande
numero de doutores no departamento poderiam serailgs: “n0sSso projeto é aprovado mas
nao temos como ter bolsistas, sO6 voluntarios, éssem exemplo que nos impede de

crescermos mais”.

Assim, para a professora, “0 departamento tem nmetassidade de maior formacao,
em termos de titulacdo, pra crescer, mas issocegalg precisa ser pensado, visto da parte de

cada professor”.

A situacgdo vivida por esses professores demongjena propor¢gdo que buscam a
titulacdo como qualificacdo, esta se torna um @agguando passa a ser um elemento que
dificulta a realizagao das demais atividades nawlieoio da universidade. O doutorado, nesse
sentido, apresenta-se mais como uma necessidddentie mais enfatica, do que mesmo um

desejo de se qualificar profissionalmente.

Na fala de César, pode ser percebido que, na medidque enfatiza a importancia do
ensino, ele também diminui a relevancia da pesqusa sua acao cotidiana como professor:
“eu gosto de trabalho mais prético, ndo tenho st em ser pesquisador, nem depois do

doutorado”.

Nisso, o distanciamento entre a pesquisa e o @nsim especial quando o objeto de
pesquisa do professor ndo se relaciona diretancamea acdo como professor, torna-se
nitido, pois, embora os professores expressem ssejadou ndo quanto a realizacdo de

pesquisas, eles em nenhum momento relacionam gss@éacia com o ensino.
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Gatti (2004), ao estudar sobre a nocdo de “profegesquisador”, afirma que é
comum encontrarmos nas bibliografias sobre o teefaréncias ao docente da educacéo
basica, evidenciando que nelas o cerne da prohtarenvolve o professor pesquisador de
sua propria prética, fazendo com que pouco aparegecussdes sobre o professor
pesquisador em sua area de especificidade e athagpiies dessas pesquisas principalmente

para a docéncia universitaria.

Dessa forma, Gatti (2004) alerta ainda que o tefpesquisa’ surge com uma
diversidade de conotacdes que podem ser encont@delsde o sentido de busca de
informacfes até o uso de metodologias e teorias ajueliem na construcdo desse
conhecimento pelo professor. Por causa dessa idizdesde formas de retratar a pesquisa,
ela se torna ambigua quando estudada sob o erdaguecdes dos professores universitarios.
Uma das questbes apontadas pela referida autorassapa preocupacao que perpassa essa
tese: “como formar um professor pesquisador quegieendar conta da pesquisa em sua area
disciplinar especifica e que desenvolva também yesqsobre sua préatica docente?”
(GATTI, 2004, p.437).

Para Gatti (2004), a resposta a essa questaoaseeeessidade da criacdo de espagos
de transvariagdo desses polos, de modo que nesirmeseja subordinado a pesquisa, nem o
seu contrario, pois isso exige uma meta institwadjoasforco de gestdo e motivacdo dos
professores, pois é clara a importancia das pesjsisbre as especificidades das areas do

conhecimento para o0 ensino, assim como da pessplisa as proprias praticas docentes.

Alberto, por exemplo, explica que nem sempre temaceelacionar sua pesquisa com
0s conteldos que tem trabalhado em sala de adsqujso sobre residuos solidos, e nao vejo
relacdo com os conteudos da disciplina que dou’.aulaz, por sua vez, afirma que “a
atividade que hoje toma mais tempo aqui € a pesgués quando questiono como essa
atividade contribui para sua atuacédo como professerexplica que “me ajuda no sentido de

conhecer cada dia mais, mas néo vejo relacdo d¢oat8es proprias da sala de aula”.

Luiz que também é professor da Pods-graduacdo, afigoe “o ensino é até
obrigatério, mas extensdo ndo tenho feito”. O m%xde, afirma que além do ensino tem
realizado pesquisas, todavia, “€ muito dificil leea pesquisas que faco para a graduacao.

Para a pos fica mais facil, porque muitos aluna@balham com objetos de pesquisa

185



semelhantes”. Para este professor, a relacao gedrpiisa e ensino, se limita aos contetudos

ensinados e ao nivel em que se ensina.

Raquel, por exemplo, também coordenadora de bagesdgiisa explica: “considero a
base de pesquisa meu espaco de maior prazer’elgacadoutoramento possibilitou que ela
desenvolvesse estudos pelos quais tinha interess® ela mesma afirma, “o doutorado me
trouxe autonomia de pesquisa, hoje pesquiso oamtinteresse”. Ao ser questionada sobre
sua atuagdo no ensino e extensao ela explica qgetena graduacdo e na Pds-graduacao,

mas nao tenho feito projetos de extenséao faz umpdém

Lia, por sua vez, explica que “a pesquisa enriquecerofessor, tanto em
conhecimento, quanto em compreensdo sobre a malielm que vivemos”, para ela, sua
atuacdo na pesquisa € imprescindivel: “sou umabpeasguieta, gosto de pesquisar, ndo sei
se conseguiria viver sO de ensino na graduacaopdsiasem desenvolver minhas proprias

pesquisas”.

Contudo, o que pode ser percebido € que, no prdpgenvolvimento de pesquisas na
instituicdo, ndo existe a preocupacdo em discupratica como professor, nem a propria
UFRN tem ainda no seu Plano de Desenvolviment@uoginal para os anos de 2010 a 2019
uma politica que vincule a pesquisa, 0 ensino atasdades de extensdao do professor
universitario. Neste PDI, assim como no anterid9@ a 2008), as politicas de ensino,
extensdo e pesquisa sado dispostas separadamentavefido vinculos entre essas atividades

gue possam assegurar a tdo almejada indissocad®lientre elas.

Por isso, ndo posso desconsiderar que a proptiaigdo propicia essa fragmentacao,
fazendo com que os docentes ndo vinculem essadagids ao processo de ensino, tornando
fragilizadas as que n&o possibilitam maior propagage resultados, como é o caso da

extensao universitaria.

A extensdo universitaria tem assumido no cotididne professores o sentido de
servico a comunidade, na medida em que, como exPksar: “de extensdo faco consultoria,
elaboracédo de projeto”. Ele é um dos poucos professque vincula a extensao ao ensino
guando explica que “na minha area a extensdo éssdi® para estarmos atualizados e
podermos conversar com conhecimento da realidatieosoalunos”. A extensao para César

se relaciona ao ensino, na medida em que “se m@&oefdensdao me perco no tempo e néo
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levo informagdes boas para os alunos”, nesse semidum projeto de extenséo, se relaciona
a estar atualizado com a dindamica do mundo do I[abam administracdo. Diante da
necessidade explicitada pelo professor de se maituefizado para assim melhorar suas
atividades de ensino, ele garante que “minha plade é o ensino”, pois para o professor “a
pesquisa ndo me atrai nem um pouco, gosto de cpidtisas, por isso ainda participo de
projetos de extensao”.

A extensdo universitéria assume, dessa forma,edifes sentidos: de extensdo de
cursos, de servigos, de assisténcia para a conueitia extensdo e o ensino pra mim séo
mais importantes que a pesquisa, € com elas gqoeersidade cumpre sua funcéo de servir a
sociedade”, afirma Isadora: “ja coordenei atividadie extensdo, mas hoje tenho me

preocupado em realizar atividades de pesquisa”.

Para Alexandre, a extensao universitaria € tao fitapte quanto o ensino, na medida
em que “com a extensao a universidade se aproxiaia da comunidade”. Todavia, ao
questionar se o professor esta realizando esidad® ele explica que “ja fiz muito, mas hoje
me sinto cansado, assumir fun¢cdes administrativa®oetenho tempo”. Essa falta de tempo
faz com que o professor ndo desenvolva nem a @EEsgem a extensao, limitando-se ao

ensino e as atividades administrativas em seu @epanto.

A falta de tempo, como pode ser percebido, tornardee 0s professores um dos
maiores motivos de muitos ndo se dedicarem maisténgfio universitaria, apesar do
reconhecimento da importancia dela para a univadsidAssim, a extensdo no CCSA aparece
como uma atividade em extincdo, se resumindo aosurferecidos por meio do CCSA.
Embora todos, de uma forma ou de outra, realizenadenham realizado extensao, esta
aparece de forma isolada, enquanto cursos espasadic contribuicdes com consultorias.

De acordo com o PDI 2010 a 2019 da UFRN, uma daglitades a serem superadas
nesses proximos anos referem-se as acdes de extepsis apesar de serem
institucionalizadas, nédo estdo sendo incentivadasl@rizadas institucionalmente, o que
acarreta 0 reconhecimento fragilizado por partecdmunidade universitarfd da sua

importancia.

% Como comunidade universitaria, me refiro aos fomaiios de uma forma geral (docentes, técnicos,
administrativos), assim como aos discentes.
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Como expresso no proprio PDI, os problemas de lidages das atividades de
extensao refletem a pouca atencdo dada a elaitest@nte nos ambitos de investimentos e
financiamentos, da pouca valorizacédo nas avaliagd&tucionais em relacdo a pesquisa e ao
ensino, como também a falta de cultura académicéazier extensionista como parte do
préprio processo de ensino-aprendizagem, assim gafacauséncia de programas de bolsas
de extensao regulares e debates tedricos que @maulessa atividade o ensino e a pesquisa
no interior da universidade. Diante desse quadnostata-se a pequena participacao docente,
em acdes de extensdo, o que acaba por compronetisei® de assegurar uma formacao que

seja vinculada a realidade social junto as comuleisia as organizagfes sociais.

Outro ponto importante a ser considerado, para alénfalta de cultura académica
extencionista, refere-se a contraprodutividade syuge, por exemplo, quando as atividades
relacionadas ao ensino, tais como o atendimenstuao®, ndo sdo computadas nas horas-aula
do professor, em conformidade com a Resolu¢do ddSEPE n° 250/2009, quando afirma

no Capitulo II, artigo 3°, inciso 4° que

Todo o professor de 3° grau em atividade de aulansino de graduacao
destinard no minimo duas e no maximo quatro harkes aemanais de sua
carga horaria de trabalho para o atendimento ao®sl que ndo seréo
computadas nas horas aulas de ensino previstzapntdeste artigo.

Por isso, Flavia argumenta: “quem tem vinte homsaeu, ndo tem como se dedicar
a muitas coisas para além do ensino na graduakBsmo considerando a importancia das
demais atividades, a professora comenta que “fagsguisa envolve muita burocracia, por
isso ndo faco”, e com relacdo a extensdo, estadittorna-se algo do passado: “ja coordenei
atividades de extensdo como a assisténcia juridiaa,hoje ndo tenho condigbes de assumir
mais nada”. Isso me conduz a percepc¢ao de queepasaprofessora 0 maior obstaculo € a

falta de tempo de dedicacéo a instituicao.

O tempo como demarcador das atividades docentesanaelacédo com a instituicéo
oferece, de certa forma, uniformidade entre os gpssuem dedicacdo exclusiva e os que
possuem apenas vinte horas de trabalho. De cero,nos professores que possuem apenas

vinte horas ndo tém realizado atividades quem geuolpesquisa e extensao. Considerando
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isso, 0 tempd se torna um dos simbolos da relacdo entre o doeeminstituicéo: Flavia, por
exemplo, afirma que “hoje minha principal atividaéleo ensino, deixei mais de lado a

pesquisa e extensao por falta de tempo mesmo”.

Assim como Flavia, Henrique explica: “Tenho muitdividades para conciliar entre
ensino, pesquisa e extensdo, entdo ser professr voras € s6 para dar aula, ndo tenho
como fazer tudo, por isso, esporadicamente eu @stndo cursos para a comunidade”. No
caso desse professor, “as atividades de pesqeism@sdo demandam maior presenca, maior
dedicacéo”, mas para ndo deixar de realizar taislaties consideradas essenciais para a vida
académica, o professor afirma que “ndo tenho canerf mas apoio e oriento os alunos que

fazem pesquisa e extensao”.

Essa tem sido uma das alternativas dos profesdoresrso de Direito, que possuem
apenas vinte horas de carga horaria para a urdae€esi “os alunos fazem projetos de
pesquisa e também fazem trabalho de extensaose papel esta em coordenar e dar vazao a
essas atividades”. Como Henrique explica: “os auméo tem como realizar essas atividades
sem um professor responsavel”, na medida em gatunses dependem dos professores para
cadastrarem seus projetos, o professor explicactpo contribuir dessa forma, orientando,
pois acredito que isso auxilia na formacao delegta Henrique, o papel do professor nesse
processo “é valorizar, coordenar, mas sao elestaquam iniciativa, fazem por si mesmo,
l6gico que com nossa supervisao, e isso € muitoritaptie No Nosso curso. Tem aluno que so

falta dormir na universidade”.

Todavia, apesar do professor reconhecer a impaatélecextensdo para a formacéo
dos alunos, ela ainda ndo se apresenta de formalaith com a pesquisa, sendo percebida
como contribuidora apenas para o ensino: “hojersocde Direito na UFRN é o que tem o
trabalho de extensdo com mais visibilidade, € osnpagémiado, sendo isto percebido na

propria aprendizagem dos alunos”.

%7 Concordo com a nocao conceitua de tempo de HEBRI( p.56), pois para ele a palavra tempo signific.]
simbolo de uma relagdo que um grupo humano (istmmégrupo de seres vivos com a faculdade biolédeca
conciliar e sintetizar) estabelece entre dois ous maocessos, dentre 0s quais toma um, como quaelro
referéncia ou medida para os demais".
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Laura, que também s6 tem vinte horas na univetgjdeem o ensino como sua
atividade principal: “eu ndo tenho hoje nenhumsiddide de pesquisa nem de extensédo, o

trabalho no tribunal é muito intenso, mas aindéemeko dar essa contribuicédo”.

Embora, os professores privilegiem algumas ativedadobre outras, continuam
preocupados com aguelas que néo estdo realizandasd®, mesmo com a carga horaria
dedicada ao ensino, Laura, se preocupa com a éxtems medida em que “as vezes tento dar
0s cursos livres oferecidos pelo CCSA para a codaai®, tenho um grande desejo de atingir
a comunidade com minhas experiéncias”. E contirfirmando: “sei que a extensao é
importantissima, assim como a pesquisa, mas cota koras nao tenho como fazer mais do

que o ensino”.

Outro sentido encontrado na relacdo entre os desenia UFRN, além da falta de
tempo € o da burocratizacdo. Para Eduardo, essecdivio de desestimulo em fazer pesquisa
e extensdo na universidade, principalmente porgqd® ‘existe proximidade entre a parte
administrativa e os professores, tudo € muito bataz@do”. Para o professor, o quadro
administrativo da universidade se torna um empeg#ra que ele promova alguma atividade
de pesquisa e extensio, por que “para ensinasgénglicado. E dificil usar um equipamento,
é dificil solicitar qualquer coisa aqui’. O professcom certo descontentamento, ainda
continua explicando o que o faz se restringir asinenn e ndo desenvolver a extensdo e a
pesquisa: “essas atividades vivem em total isolémnee ndo for com recursos do CNPQ, nédo

temos como ter o minimo para pesquisar”.

Além desses professores que sO possuem vinte Herasrga horaria destinada a
atividades de ensino, pesquisa e extensao, algofsspores com quarenta horas de carga
horaria funcional e outros com dedicacdo exclusarabém demonstram que a realizacéo

dessas atividades dependem do tempo, mas tambgnesse.

Desta forma, posso considerar o tempo do docenEnamo Superior como algo que
parte da experiéncia pessoal e coletiva, signifioaainda a ordem ou regularidades impostas
as atividades dos professores, seja no seu serisiico, bio-psiquico ou social
(SACRISTAN, 2008). No sentido fisico, o tempo cepende as necessidades académicas a
serem realizadas considerando a importancia damllspdade do professor para cumpri-las,

podendo ser estabelecido, de acordo com 0s olgetivotempo necessario para a sua
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efetivagcdo, como por exemplo, o estabelecimentdadias pré-fixadas para cumprimento de
prazos para realizacao de algumas atividades dbarad da universidade.

A dimensao bio-psiquica evolui conforme o funcioratb do nosso corpo e termos
de possibilidades e limites. Corresponde aindeaotenpialidades psicolégicas do sujeito para
realizacdo de determinadas atividades. Nao € unpaeumiforme para todos os seres
humanos, como o fisico. Esse tempo se relacionaociedade e a cultura, sendo
experimentado por cada individuo ou grupos de ferdiferenciadas, por isso € um tempo
heterogéneo. A dimensao social, por sua vez,sqorele ao fato de estarmos implicados nas
redes de interdependéncias: somos vinculados eggiablicas e privadas simultaneamente

e cada uma dessas esferas possuem tempos difdmEn($ACRISTAN, 2008).

A necessidade de se reconhecer essas dimensfespooitle a importancia de se
considerar que cada professor vive em tempos dder@os ao mesmo tempo uniformes na
instituicdo. As formas como cada professor percl@eacdo na UFRN decorrem de como
elegem o que consideram como prioridades no sediaut, entdo, enquanto a pesquisa é
prioridade para alguns, para outros professore@sio@ € o cerne de suas atencdes, a extensao
passa a ter sentidos de cursos esporadicos e ésdas atividades ndo percebidas pelos
professores como acgdes distintas.

O CANSACO DOCENTE COMO CONSEQUENCIA DA BUSCA PELA
PRODUTIVIDADE

Ao conversar com o0s professores sobre gaggidades e sucessos no cotidiano de
seus trabalhos como professores, 0 cansago dagsnatividades simultaneas do dia-a-dia
torna-se um dos aspectos importantes a seremtegiksahesta tese.

Diante do cenério da atualidade do Ensino Supesiailpcente encontra-se diante do
dilema de precisar se dedicar mais as atividadessieo, pesquisa e extensdo. Mesmo que a

atuacdo ainda ocorra de forma fragmentada, aqueldem ser consideradas atividades
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complexas, que exigem esforgco e grande investimedetdempo para que possam ser

realizadas.

Conforme andlise das entrevistas, o cansaco sa foasente na fala de todos os
professores, pois embora ndo exista uma obrigdseaies para o cumprimento de todas as
atividades explicitamente, implicitamnte o profespercebe que a produtividade é um
critério de obtencdo de bolsas, de possibilidagesndestimentos de instituicbes em seus
trabalhos, e até mesmo para que sejam mais rafpeitastitucionalmente: “sei que tem
pessoas que nao entendem o fato de que eu sé guusisar e ndo fazer pesquisa, nem
extensdo. As vezes ouco criticas que sei que eopmercebo que quem tem pesquisa, quem

vive aqui dentro, tem maior respeito na universedaexplica Flavia.

Independente da que carga horaria dedicada a sinigde, os professores com
dedicacdo exclusiva também demonstram estarem dmnsdiante dos discursos sobre
produtividade, como explica Lia, “as vezes me pgbalhando o dia todo, até mesmo em
casa”, o tempo que ela tem dedicado decorre doelguehama de necessidade: “além de
trabalhos para corrigir, de alunos para orientaulas para preparar, tenho escritos alguns
artigos para publicacdo, se ndo produzir, nemgialsonsigo”. Apesar disso “é um prazer ser
professora, mas tenho me sentido muito cansad#&mexplica Lia.

Dentre essas atividades, a professora comenta: Seh@omo faz quem né&o tem
dedicacdo exclusiva, daqui da universidade naotémigas pra mais nada”. César, por sua
vez, com certo tom de descontracdo ao falar sal@redtina, expressa “ndo sei se € a idade
chegando, mas ndo imaginava que iria ficar tde®sado”, o tom de descontracdo continua
guando ele lembra sua propria trajetoria para érna “ndo chega a ser como o banco, mas
aqui também deixa a gente bem atarefado”.

Esse cansaco sentido pelos docentes é oramgodpria dindmica da vida cotidiana,
pois cabe ressaltar que o professor, como umages&o se limita as atividades decorrentes
da universidade, por isso, o fendbmeno do estregsetem atingido um grande numero de
professores, é produzido por fatores diversos,nmsefgernos ou externos ao professor,
podendo tornar-se um bloqueio diante das possabiéid de mudancas, obstaculos para que os
professores consigam realizar o que esta proposioe tem sido considerado pelo professor

Ccomo uma necessidade.
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Nesse sentido, ndo posso deixar de ressattacdo de que o professor esta inserido
em redes de relacbes e nelas, as relacoes deep@Encia, de tensbes, as autorregulacoes.
Cada professor esta vinculado as pessoas que antemdinculos estes muitas vezes
invisiveis, mas sao lacos afetivos, lacos de thahatle propriedade. Mesmo assumindo
diferentes papéis na sociedade e na universidaueo garte dela, na medida em que o
cansaco passa a atingir os professores, consemesneeo trabalho com os colegas e com os
proprios alunos, sdo sentidas as consequénciag desémeno que tem gerado o que

consideramos como uma contraprodutividade.

Nesse sentido, Cesar explica: “Eu ainda ndo me semsado de ensinar ndo, acho que
disso ndo vou me cansar nunca, € mais cansaqo fi®smo, e sei que o levo as vezes para a
sala de aula”. Esse cansaco fisico muitas vezesrdeto proprio ambiente em que vivemos,
das sobrecargas de trabalho e responsabilidada®em sumpridas em prazos estabelecidos,
das situacdes inesperadas que ocorrem, 0 que nsa ralitas vezes sensacdes de pressao,
tensdes, dentre outras situacdes que sdo origirdedakversas fontes, em qualquer meio

social em que estejamos inseridos.

Uma dessas pressdes, muitas vezes, esta pressnmdatdes entre os proprios alunos e
professores. Henrique conta que “os alunos nos wmlo aula, mas ndo conhecem o0s
bastidores, acham que falamos aquelas horas atintop. O professor conta que certa vez
que, encontrando um ex-aluno recém-aprovado emucsm@ublico, comentou que seria
bom que o salario do professor fosse tdo bom querato do cargo para o qual o aluno tinha
sido aprovado. Entdo, o aluno, com certa indignatdim;ou o argumento de que tinha
passado anos estudando dia e noite pra estan@liaeto o professor so falava por algumas

horas durante a semana, passava os olhos em prestava com o trabalho feito.

Tal argumento, para Henrique, o deixou indignadgofa que existe pesquisa, tem 0s
bolsistas que nos veem trabalhando, acompanhansswm mtha-a-dia e sabe como é dificil o
exercicio dessa profissdo”, eles sdo os que enterdsabem o0 quanto andamos cheios de
trabalho, desabafa o professor.

Diante dessas consideracdes, Lia explica o cangagovive em seu cotidianoO*

magistério € uma atidade cansativa demais, vocé ndo tem s6 as orts lpor dia aqui”. A
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professora lembra: “também tenho familia, tenhagasyigosto de frequentar alguns lugares,
tem hora que percebo que ndo estou conseguindd.vive

Essa é uma das questdes que busco evidencianessta compreensao de que vivemos
em redes interdependentes, e de forma ambivalsatenamos diferentes papéis sociais que
em conjunto caracteriza quem somos. Nossa idemtidedia atrelada as relagbes que
estabelecemos com o outro, com o0 mundo e ndo teonos falar em ser professor e bacharel
sem considerar que além da relagcéo entre bacharelddcéncia, também se fazem presentes
0s papéis de pai, filho, amigo, filiado, ou sejasumimos diferentes papeis sociais

simultaneamente.

Por isso, Lia fala num tom de desabafo que “ess@araqui esta muito cansativa e
nao somos remunerados pela quantidade de traba¢hteiopos”. Quando pergunto sobre suas
principais atividades na universidade ela expliea tyocé hoje tem a obrigatoriedade de ter
ensino e pesquisa, onde vocé tem que produzir, temnéque dar aula, escrever, publicar,
fazer pesquisa, extensado € opcional, mas a pradhde esta sendo contada principalmente

pelo ensino e pesquisa’.

Alem de explicar sobre o0 ensino e pesquisa, a gsofa conta que sempre leva
trabalho para casa, dissertacdes, teses, monagym@ian dos trabalhos avaliativos das turmas
de graduacdo. Para ela, a continuidade dessa esidadazendo com que muitos ndo estejam
aguentando e acabem precisando de licenga a S&sbemerece uma grande pesquisa sobre
o adoecimento coletivo dos professores na UFRD, pss causa do peso muito grande que

colocam em nos”.

O dilema vivido entre as necessidades externa®faggora dos ambitos federais e
locais, assim como suas necessidades de vida fa@®ngue a professora viva em constante
tensdo, com a sensacao de que: “saio como sedtigesendo algo, sempre se lembrando das

coisas que tenho pra fazer, isso € horrivel”.

A professora explica ainda que “em cada semewrdistribuicdo de disciplina, o que
conta é a sala de aula. O CNPq e a CAPES nos pobdacédo, a UFRN nos cobra sala de
aula, quantas turmas, vocé vale pelas turmas guie esse momento pode ser percebido o
dilema a demanda que a professora deve atendis,reeressidades da instituicdo local ou as
demandas externas, mas que também estédo vincaladasscimento da UFRN.
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Diante das necessidades diferentes da UFRN e dg&os financiadores e
gerenciadores da pesquisa e poOs-graduacdo, é gge suque consideramos cOmMO
contraprodutividade, na medida em que “torna-seett& forma incompativeis as atividades,
na hora que vocé estd com uma grande pesquisagastad todo o seu tempo em sala de aula

de graduacéo, orientando monografia, é inviavel”.

A graduacéo, nesse sentido, para a professorpaHitaasua produtividade, pois “no
minimo o professor que esta na Pés-graduacao,iddioar s6 na POs pra ele poder produzir,
mas atender as duas demandas, a da instituicaé, yua demanda que nédo € gerada s6 aqui,

e do CNPQ e CAPES, para poder corresponder astakipas”.

Nesse sentido, a professora demonstra que algieagéde ser penalizada, uma vez
que nao consegue fazer tudo o que deveria serHaitgraduacdo, na Pds-graduacao e no
desenvolvimento do ensino, pesquisa e extensao,isggsor como afirma a professora:
“também vem a cobranca pela producdo, pra mantpraidade como se diz, e quem se
envereda em ensinar e pesquisar nao esta fazengambeaguentando, estd muito cansado e

tendo problema de saude”, desabafa a professora.

Ja para Sophia, posso dizer que ela tamleéserge sobrecarregada: “eu nao tenho
mais tempo pra nada, a ponto de ndo ter coragempnemever o que tenho feito”. Para a
professora o cansaco é tanto que: “acabo repetirgie ja estava pronto, mas sei que isso &

algo que preciso rever”.

Para Flavia, a relagdo com a propria profissdemtecé estressante na medida em que
“o professor tem que superar o tempo todo”, porea@agonta a professora, “sempre tem um
aluno com o prazer de querer diminuir o que o pgsesabe”. Para Flavia, a necessidade de
superacado se acentua quando “por causa do desgaate aluno pela matéria tudo fica mais
dificil, € algo pessoal meu buscar ensinar melhNEssa busca constante por ser melhor
professora, Flavia explica que “se nao fosse adpgpor ser docente, eu ja tinha desistido, é

dificil, é estressante”.

O fator de estresse na docéncia, nos estudos mtaiféeo, Bachion, Yoshida e Souza
(2003), afirma que 0s estressores ocupacionaist@&am basicamente em duas fontes que se
relacionam: de um lado estdo as caracteristicaso@iesdo docente, considerando suas
expectativas, valores, crencas e preocupacoes @iporlado, encontram-se as condi¢des de
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trabalho, seja a remuneracdo, estilos de gestagurasea, ambiente fisico, clima

organizacional, dentre outros.
Tais fatores podem ser agrupados em:

v/ 0s intrinsecos ao trabalho: condi¢cdes inadequanmsp de trabalho, carga horaria e

quantidade de trabalho;

v papéis estressores: papel ambiguo, funcbes castisy grau de responsabilidade para com
pessoas e coisas;

v’ relagBes de trabalho: relagbes conflituosas comargjeias, dificuldades de subordinamento,

de relagdes interpessoais;

v’ estrutura organizacional: estilos de gestdo, fadtaparticipacdo e comunicacao entre seus

pares, falta de condicBes de estrutura fisica ehamo ambiente de trabalho.

Diante desse quadro e de estudos realizad@snibeente académico, percebe-se que
existe uma grande ocorréncia de situacoes esttesggure tém prejudicado o desempenho e a

saude do professor, colocando em risco o propgerd@lvimento do ensino.

Um dos pontos acima relacionados torna-sguénte na medida em que os
professores tém vivenciado, por anos, rotinas sabmgadas de cansaco, de estresse,
fazendo com que muitas vezes sua saude seja magjagdicomo explica Isadora: “tem época
gue fico com uma coisa atras da outra, mas no firealevanto e volto pra ca, ndo consigo

ainda me desligar daqui”.

Para Laura, seu cansaco € uma soma decorrentapaas do seu trabalho como
professora mas também como desembargadora: “aléquat@tidade de processos, tem 0s
alunos ainda sem experiéncia de inicio de cursotept®o que estar dando maior atencao”.
Luiza, por sua vez, ao falar do quanto esta solresgada, demonstra mais tranquilidade com
a abertura de concursos de 2009 “com esses comcarsquem sabe vem um reforgo pra
dividir nosso trabalho”.

Com relagcao aos fatores externos, ressalto quéduea organizacional da UFRN tem
causado até mesmo o desestimulo de alguns prafessor desenvolver qualquer atividade

que dependa de equipamentos ou de outros funasndeu ja me estressei demais porque

196



marquei uma sala pra usar o data show e na horaim&® como usar, por causa do

funcionério da noite que néo veio”, explica Eduardo

7

Alberto também é um dos professores que tem semidado e, de certa forma, se
cansado com relacédo as suas condi¢cdes de trabafittoda pra entender uma universidade
como a nossa que ainda limita um professor a quadsiz”. Apesar de no setor de aulas
tedricas | existirem salas de multimeios, ele egpli‘eu ja desisti de usar aquelas salas,
sempre tem um problema, desde falta de extensamesmo de responsaveis para deixar

pronto para o uso”.

Para o professor, “a docéncia universitaria hogs@gor algumas dificuldades quanto a
estrutura oferecida”. Alberto entdo expbe sua apirsobre as solucdes para os problemas
estruturais da UFRN: “eu acho que assim como dgasnempresas publicas de telefonia,
agua, luz sempre cobraram pelos servicos, a uidaels também deveria ser paga e melhorar

a qualidade. Isso néo a torna privatizada, comasesmpresas antes nao eram”.

Luiz, por sua vez, afirma que quando se discubzesdificuldades de trabalho, a
primeira coisa que vem a mente é a estrutura cqeasarser melhorada, todavia, ao comentar
sobre seu cotidiano, ele explica: “estou me seatgrvelhecido por causa da profissao”. E
ainda complementa, “apesar de nao termos problemasoléncia em sala de aula, eu me

sinto mais cansado do que antes”.

Mesmo diante de todo esse cenario de cobrang¢asdades a serem desenvolvidas, 0
gue mantém o bacharel na carreira universitaria?b@sharéis sentem necessidade de
formacdo para a docéncia? Partindo dessa quearase fnecessario discutir sobre o que tem
mantido os bacharéis como professores na Univeisi@aderal do Rio Grande do Norte e

sua relacdo com a formagao continuada na UFRN.
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CAPITULO 8

O BACHAREL COMO FORMADOR E A FORMACAO
CONTINUADA

A condicdo do ndo saber precede a do saber. Seracanstrugéo da
primeira, a condicdo do saber e 0 processo do confento permanecem
necessariamente incompreensiveis. (ELIAS,1990) p.36

O presente capitulo tem como objetivo analisar estidos atribuidos pelos
professores aos seus papéis como formadores desmnéis, assim como a formacéo para

professores oferecida na Universidade Federal ddsRande do Norte.

As questbes que norteiam este capitulo sdo: quaiseatidos atribuidos pelos
bacharéis ao seu papel como formador de profissimaUFRN? Eles sentem necessidade

de formacé&o para atuarem como docentes?

Todavia, destaco em primeiro lugar, a necessidad@ab seguir o fendmeno da
“ilusdo pedagogica”, tdo bem destacada por Car{&€i67), que visa privilegiar uma visao
das situacdes formativas como se elas fossem dastma relacdo entre o formador e o
formando, como se ambos estivessem isolados dagees de interdependéncias (ELIAS,
1989), ou seja, autonomizando a formacédo instinatialas condi¢cdes sociais, tanto de

acesso, como de utilizacao.

Tanto na formagédo instituciorfdl dos alunos quanto na dos professores faz-se
necessario hoje centrar-se em estratégias forrsatjwa unam no processo a formacéo e a
propria acdo, ou seja, existe a necessidade delagfo entre os contextos de trabalho e a

formacgdao, tornando-se uma formagao na agéao.

%% Essa formacdo pode ser considerada como conjuntatididades que tem como objetivo a aquisicdo de
conhecimentos, atitudes, capacidades, formas déutasipara o exercicio das fun¢des que sdo prapuiasa
profissdo ou a um grupo de profissées, em qualjueiseja seu ramo de atividade econémica.
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Pela propria postura positivista empregada naguitgtes de ensino, muitas vezes as
concepcdes de formacdo apresentadas, seja igiejalcontinuada, relaciona a acéo a teoria
apenas em relacdo a sua aplicabilidade, de modsamueefletidos a supervalorizacdo da
anterioridade do conhecimento cientifico para pastaeente ser levado em consideracéo o
conhecimento pratico, construido na acao, provazartdo evidenciado distanciamento entre
“teoria e pratica”, comuns nos discursos de professe alunos quando se deparam com o

contexto de trabalho.

Esse € entdo o eixo central da discussdo destriloggiois tanto na formacao do
aluno, quanto na formacéo vivenciada pelos professoa UFRN, o distanciamento entre a
teoria e pratica, entre os objetivos de formacéo realidade do contexto de trabalho séo
percebidos de formas desassociadas pelos professstefaz com que eles vivenciem um
dilema por ndo estarem seguros quanto aos objaliz’dermacéo ofertada e recebida nesta

universidade.

A formacéo inicial, que tratamos neste capitulostitii-se como a formacao que tem
como finalidade a aquisicdo de conhecimentos ectdgudes indispensaveis para o exercicio
de uma profissdo. Constitui-se como um meio dditegdio do individuo para o desempenho
de tarefas que constituem uma profissdo. Sendm,adscuto no primeiro momento sobre
essa formacao inicial ofertada aos discentes daNJRR perspectiva dos professores
entrevistados, apresentando os dilemas que ele@sssgm vivenciar sobre os objetivos de

formacao desses alunos no ambito académico.

A formacdo continuada sobre a qual discorro englobaprocessos formativos
organizados e institucionalizados que visam a gr@dolule novos conhecimentos, de troca de
saberes e ainda de como um lugar de aprendizageong@téncias que envolve a profisséo
docente. Se a formacédo e o trabalho se configu@moaim bindmio, se as situacdes de
trabalho exigem formacéo, e esta influencia nosestoos de desenvolvimento do trabalho
docente, torna-se necessério a discussdo sobmnactio continuada de profissionais nos

contextos das organizagbes em que estdo inseridos.
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O BACHAREL COMO FORMADOR DE PROFISSIONAIS

A relacédo professor-aluno na universidade foi we tkmas da entrevista que pude
perceber como um dos grandes dilemas vivenciados pgecentes. Ao analisar o que dizem
0s bacharéis sobre o processo de formacgéo profe@sios discentes, pode ser percebido que
um dos grandes problemas da formacédo decorre tdad@lcompromisso dos alunos, assim
como da propria diversidade dos mesmos, como padebservado na fala de Laura: “eu
tenho algumas dificuldades com os alunos iniciandéss sdo imaturos, sdo praticamente
adolescentes”.

Ao mesmo tempo em que a professora fala dos alnimantes, ela explica que no
turno noturno, a dificuldade ainda € maior: “temhanos novinhos, outros experientes que ja
tém outras graduacdes, alguns trabalham, outrests@lam”, essa diversidade, para ela é
uma das dificuldades de ser professora no Ensipertu: “ndo tenho como adaptar o curso

para a realidade de cada um”, afirma Laura.

Sobre essa dificuldade em trabalhar com a divatsidias situagbes vividas pelos
alunos, Lia questiona: “existe uma situacao difiml meu curso em particular. Quem € o
estudante de servico social hoje?” Na busca deomesp sobre a realidade dos alunos do
curso de Servico Social ela conta que “séo alunesr§m cheios de dificuldades do interior e
os daqui mesmo, sdo humildes, e com essa flexbdz e a criagdo do estagio nao
obrigatorio, faz com que a maioria ndo atue na @eeaervico social, ficam até mesmo

servindo café, ficam sem tempo pra estudar”.

Para Lia, os alunos de Servico Social ndo estaesmondendo as expectativas do
perfil de aluno que a universidade espera, pois tein que estudar, que ler muito e esse
estudante vive dizendo que nao tem tempo de laro@ue existe a excecgao!”.

A professora confessa que a forma como os aluniés agindo faz com que cada vez
mais ela perca o animo de trazer inovacdes paraaaale aula, pois “ja ndo tenho vontade
de elaborar nada pra eles, eu estou utilizando cpmoedimento didatico uma prova
tradicional mesmo, pedindo que jogue no papel tudoe aprendeu na disciplina, e no final

os alunos dizem que nunca fizeram uma prova n@ ¢cud®”.

200



Ao contar sobre como tem agido com relagdo aosgjwela, com um tom de revolta,
explica: “eu me sinto péssima quando escuto unsaa®ssas, me sinto perdendo tempo”. Na
medida em que se sente desestimulada diante doodammento do aluno, e mesmo do
cansaco relatado no ponto anterior, Lia diz: “pegltamento, faco prova para fazer com que
o0 aluno leia e estude. Pois 0s alunos ndo estadagsto mais”.

Alexandre, por sua vez, que também é professor ekmm departamento que Lia, ao
relatar sua relacdo com os discentes, afirma aaredue os alunos de atualmente séo
diferentes dos de antigamente, principalmente emmo® de maturidade para ser aluno
universitario: “eu que acho os alunos de hoje earsélb menos comprometidos com o curso,
parecem néo saberem por que estdo na universidadegirofessor complementa: “ndo sei se
aumentou demais a diferenca da minha idade conosasldnos, mas penso que os alunos
antigamente eram mais engajados em todos os aspecto

A falta de interesse do aluno também é tema do djpem as professoras do
departamento de Biblioteconomia. Isadora conta“ggei na universidade, no meu curso, 0s
alunos ndo chegam na hora, chegam pingando, egao die¢ disputar os primeiros lugares,
disputam os ultimos, ndo entendo esse comportanwgoalunos, para mim € falta de
interesse”. Assim como ela, Luiza explica que “ames estdo muito desinteressados, as
vezes nao sei mais o que fazer e isso € o quenmeagdglige como professora”.

Tais relatos de desabafos, assim como o incomodaovipelos professores que
demonstram ndo saber como superar o comportamest@ldnos atuais, me conduzem a
Arroyo (2007, p.34), quando ele afirma que as imaggue temos dos alunos deverdo ser
outras se os alunos sao outros: “0s alunos nadowéms por serem indisciplinados, mas por
serem outros como Sujeitos sociais, culturais, masiaPorque a infancia, adolescéncia e
juventude em que sao obrigados a viver, sdo outras”

Dessa forma, a relacdo que os professores tém samtunos reflete as relacbes que
estabelecem consigo mesmo enquanto alunos, na aneaicque as imagens saudosistas de
sua vida académica tornam-se referéncia, agorg@qéo sdo mais alunos, e sim professores.
Como ja disse anteriormente, as experiéncias forazgatcomo alunos possibilitaram que
muitos bacharéis construissem imagens sobre sdespon; da mesma forma, suas
experiéncias como aluno, também refletem as fodaaatribuir sentido ao que seja ser aluno

para cada professor.
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Por isso, se faz necessario que o docente percaebaessidade de conhecimento de
seus alunos, pois muitas vezes o docente cria &xtp@as sobre a turma e se decepciona
quando ela ndo corresponde as suas proprias c@esepc

Isto também, me remete a Pimenta e Anastasiou (30038-229) quando explicam

que

Ao entrar em sala de aula na universidade, o mofggeralmente encontra
numeroso grupo de jovens com faixa etaria de 1% ano média bastante
diferente do que, possivelmente, espera encontrar Putro lado
interferente sdo as lembrangas que o docente gdards de quando era
jovem universitario, ou de seu grupo daquele perigdoor isso que, muitas
vezes, se decepciona com as manifesta¢cées dosaluno

Se observarmos o que dizem os professores sobseagsias como professores e as
dificuldades vivenciadas, percebe-se que o mambl@ma do professor € o aluno, na medida
em que se apresentam como imaturos, como dessddoss como aqueles que chegam a
universidade com dificuldades para o desenvolvimeet atividades que sdo basicas na vida
universitéria, como a leitura, a interpretacdo, rapgracdo para avaliagbes, 0s estudos
individuais, dentre outros. Isso, para Pimenta easfasiou (2005) reflete a falta de
acolhimento da instituicdo universitaria aos alymostivo que tem gerado posturas negativas
com relacdo aos mesmos.

Ja para Alberto, os problemas dos alunos sédo niésreao que ele denomina como
“falha do vestibular’, na medida em que “a univdasie ndo esta sabendo selecionar os

alunos, eles estdo cada vez mais despreparados”.

Sobre isso, Cesar também explica que “com o Remgumentos de inclusdo sé vai
piorar a qualidade dos alunos que entram na umiagls. Diante disso, “como vamos dar
conta de tantos alunos?’questiona, Luiza que, parv&z, argumenta que “agora com O
Reuni € que sO se pensa em criar, quero ver daligdms de trabalhar com o dobro de
alunos”.

Tal questionamento, referente ao argumento de dséoclue ao Reuni como
possibilitadores do acesso de alunos provenierdesede publica de ensino, constitui-se
atualmente como um instrumento de democratizac&resso nessa universidade, motivado

por razdes histéricas relacionadas as politicasamittnais do pais. Os alunos oriundos da
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rede publica de ensino tem, salvo excecdes, afeekedesempenho inferior em relagdo aos
da rede privada em processos seletivos para csswre Ensino Superior.

A implementacdo do argumento de inclusdo, dessaafgpode ser caracterizada como
uma politica compensatoéria implementada, que wisaeatar as possibilidades de acesso de
alunos das escolas publicas a universidade pubGomstitui-se como um sistema de
pontuacdo adicional, diferenciado, que tem comeréetia critérios socioecondmicos, assim
como de desempenho dos candidatos da rede publigsstibular.

O Reuni, por sua vez, como apresentado na pasesta dese, tem como um dos seus
objetivos a ampliacdo de oferta de vagas existentesriagdo de novos cursos, assim como
visa inovar os formatos dos cursos de graduacgogeale acordo com o documento do Reuni
(MEC, 2009), representam pontos fundamentais paeah@ja mudancas no panorama atual
do Ensino Superior no Brasil.

Na UFRN, por meio do Reuni, foram criados dezessa®s cursos de graduacdo nos
campi de Natal, Caic0, Currais Novos, Santa CriMaeaiba (Jundiai), ampliando também as
ofertas de vagas ja existentes, sendo 2.700 noagasyv Com o aumento do numero de
professores em todas as universidades brasil@oasneio de concurso publico em 2008 e
2009, de acordo com o relatério do primeiro andrdani (2009), evidencia-se que a meta da
relacdo professor-aluno, foi de 17,8 alunos porfegssor, o que para o MEC evidencia
sucesso no cumprimento da meta.

Esses dados demonstram que a preocupacao dossprefeg pertinente, mas também
existem reais perspectivas de mudancas no cerauimidersidade publica. Todavia, no que
corresponde aos problemas enfrentados pelos poofssseferentes as dificuldades em
superar no Ensino Superior os problemas oriundexideacao basica, percebe-se que isso se
torna um bloqueio a mudanca, na medida em que endelsimento do aluno € um critério
que evidencia a real melhoria da qualidade da edocaferecida nas universidades.

Por isso, os problemas oriundos da educacdo bs&aapontados pelos professores
como os mais dificeis de serem solucionados, fazeodth que, como explica Laura, “os
alunos vao entender certos conteudos ja nos ulgpedsdos, ai, quando acordam, percebem
que perderam 0s primeiros semestres”. Para essasgooa “0s problemas de leitura e

interpretacdo sao enormes”.

Para Raquel, enquanto os problemas da EducacaocaB#o forem solucionados, o

Ensino Superior serd consequentemente prejudicamo:tenho consciéncia de que 0s
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problemas de aprendizagem que tenho com os al@oodesum modo geral, provenientes da
escola”. Para ela, “ainda bem que nossos alunsgmam no decorrer do curso, tanto que
sempre nos saimos bem no ENADE, mas enquanto & esmmmelhorar, a universidade nao

melhora”.

Para Flavio, a aprendizagem dos alunos ndo depmreteas dele como professor, e
explica sua postura com relagédo a ensino e apegehz na universidade: “os alunos tem
suas dificuldades e tem que supera-las. A univadsichdo pode diminuir sua qualidade se
equiparando a escola”. Essa € a mesma opinido ide ‘lum dos maiores problemas que
tenho com relacdo aos alunos é saber como sardifi@ddades que sdo basicas, sédo da

escola”.

Apesar de nao ter como afirmar quais sdo os pra@sdepnovenientes da Educacéo
Basica e suas causas, devido a diversidade dere@igrigue podem surgir sobre essa tematica,
identifico nos discursos das politicas educaciogass a qualidade da Educacdo Basica tem
sido uma das metas do Governo Federal. Por meswalecdes que indicam o desempenho
dos alunos, como por exemplo, o indice de Deseimelvo da Educacéo Béasica (IDEB), se
busca tracar metas de melhoria da qualidade dae@loclo pais por meio de metas, projetos
e programas de governo que venham auxiliar essmdggimento, como, por exemplo, na

elaboracéo do Plano de Ac¢des Articuladas (PARaasicipios de todo o Brasil.

Se observarmos o IDEB do Rio Grande do Norte d& 20R009, O Instituto Nacional
de Estudos e pesquisas Educacionais Anisio Teix&iEaP) mostra que em 2005 o estado
teve seu indice em 2,9 no Ensino Médio, sendo ceitinde qualidade estipulado em 6,0,
média de referéncia de qualidade dos paises dani@agdo para a cooperagdo e
desenvolvimento econémico (OCDE), que tornou-seararpetro técnico na busca pela
qualidade do ensino no Brasil. Em 2009, o indicR@oGrande do Norte passou de 2,9 para
3,1 no Ensino Médio, abaixo da média nacional queéd 3,6, sendo ainda inferior ao indice
do Ensino Fundamental nacional que foi de 4,6,@dpmonstra que a qualidade do Ensino
Médio é menor que a do Ensino Fundamental, sedasnasmos os critérios do IDEB.

Os reflexos do Ensino Médio desta forma se refleterinsino Superior, na medida em
que os alunos ingressam na universidade com asilddides provenientes deste nivel de

ensino, motivo pelo qual os bacharéis tem se qdejxapresentado como um dos problemas
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vivenciados na sua acdo como professor. Existetaqgor uma real dificuldade dos
professores em saber como superar as limitagcbessgakeinos trazem da Educacao Basica, e
0 que percebo é que eles ndo estdo conseguindovdbss estratégias de superacdo no seu

cotidiano.

Por isso, acredito que as iniciativas da profisdigaacdo continuada para o0s
professores constituem-se como espacgos de discssdfie essas dificuldades a serem
superadas no ambito da UFRN. O conhecimento e sfidousobre as questdes apresentadas
pelos professores de Ensino Superior podem patsihima maior integracdo entre escola e
universidade, na medida em que se tornam subgidraso desenvolvimento de propostas de
intervencao, pela pesquisa e pela extensédo, de mmwdque a universidade acompanhe e

conheca de forma sistematizada a realidade doenamescolas da educagéo bésica.

Do contrario, o que se espera € que 0s propriasoglguperem por si mesmos, as
dificuldades que possuem ao ingressarem no Ensimmer®r, considerando que na
universidade o aluno deve ser mais autbnomo quefegsor, como explica Luiz: “como
professor de Ensino Superior, posso apresentaaraslbos, mas a caminhada quem faz é o

aluno. Depende mais deles do que de mim o suceadéraico”.

As formas como os professores apresentam as déidat de ensinar no Ensino
Superior me conduziram ao estudo de Zabalza (2604)afirma que se faz necessario que os
professores universitarios passem a dar atencaw asidimensdes pessoais sobre as formas
como os alunos aprendem, as suas dificuldadesdgaesncas individuais. Para o autor, isso
por muito tempo tem estado alheio as preocupagieprdfessores, uma vez que muitos tém
se comportado como se 0s alunos e suas relacdes pmuesso de aprendizagem estivessem

fora de suas competéncias diretas.

Zabalza (2004) mostra ainda, a partir de seus estugle essa forma de pensar a
docéncia passa pela compreensédo de que os alunessiiarios sdo adultos que devem “se
virar” se quiserem aprender mais e que o trabath@rdfessor se limita a exposicdo de

contelidos em classe.

No que se refere ao desempenho dos alunos, o®estad=zcurra (2007), evidenciam
gue na América Latina, em especial nos Ultimos ,am@cesso ao Ensino Superior tem sido

maior no que se refere ao ingresso dos alunos mientes da rede publica de ensino. Ainda
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para a autora, existe um perfil esperado dos aluniversitarios que nao se adequa ao perfil
real, na medida em que historicamente ser unigeisitsignifica possuir maior capital

cultural, devido ao maior acesso das elites n#uigo.

Considerando o pensamento de Bourdieu (2005, agi@lJRRA, 2007) o sistema
educacional contribui para reproduzir a distribaicdesigual de capital cultural e a
universidade consequentemente, para Ezcurra (2@00ya esse déficit de capital e seguem
a logica de reproducdo das desigualdades, fazendo que se reflita no ensino a
problematica do despreparo do aluno proveniente desses desfavorecidas e
consequentemente da problematica da evasdo dassajue ndo conseguem acompanhar a

vida académica da forma como ela se estrutura.

Assim, essa noc¢ao de capital cultural de Bourdeedatizado por Ezcurra (2007), se
remete ao conhecimento ou saberes, na medida gremgueesquisa com alunos de primeiro
ano académico, ficou demonstrado que a maior tifcle no que corresponde a
aprendizagem se refere as dificuldades por desconéeto do corpo de saber basico para as
demandas académicas, tais como: saber pensar,emmdpr; saber aprender, estudar e fazer
guestionamentos em classe, estudar ampla bibliagss preparar para as avaliagbes, dentre
outros, fazendo com que haja um grande distanci@nesrtre o aluno ideal e o real.

Por isso, Masetto (2003), ao discutir sobre as edémgias que os docentes devem ter

em relagdo ao discente pontua como as principais:

v Saber identificar os conhecimentos prévios dosaaltaquilo que demonstram nao
conhecer e precisam ser trabalhados.

v' Estabelecer uma boa comunicacdo na relacdo dodisctnte, tais como dar
explicacdes claras, ser cordial, tanto nos ammutigiduais, quanto coletivos.

v' Saber tomar decisdes e acdes de acordo com assidades apresentadas pelos
educandos que tenham que trabalhar, estimulandoapsender, refletir, trabalhar de
forma coletiva, desenvolver atitudes de respeitagm cientifico, serem atualizados,

etc.

Essas competéncias fazem parte do que Alar€@®3)afirma como papel do professor

na chamada sociedade da aprendizagem: o saber estanturar, organizar e dinamizar
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situacdes que estimulem a aprendizagem dos aluaasia autoconfianca em relacéo as suas
capacidades individuais e coletivas de aprender,s§o competéncias que o professor pode
auxiliar a desenvolver. O desenvolvimento dessesahtos contribuird significativamente

para a obtencdo de um trabalho docente que seecedty apenas no ensino e no professor,

mas que passe a respeitar o educando em suasdealgaciisicas e intelectuais.

Por isso, defendemos a necessidade do desenvoteirdesa processos de ensinagem
(ANASTASIOU, 2010) na medida em que tanto a acderdgnar quanto a de apreender se
realizam em parceria deliberada e consciente.dssntece quando o0 ensino € uma acao que
resulta na aprendizagem do estudante e possibilgtansar, a reelaboracao, as relacdes de
conteudos pelos estudantes em conjunto com o porfescfes essas que envolvem niveis de
responsabilidades que sao proprios aos profess@emos, e sdo explicitadas de forma clara
nas estratégias selecionadas na acao do ensino.

Todavia, questiono: quais os sentidos de seremafiones de profissionais para 0s
bacharéis? Como tem se desenvolvido a relacdo dodentes e discentes na perspectiva dos
professores? Essa € uma questdo que considerolemadiara os docentes, na medida em
que eles apresentam néo ter claro quais sao osvobjee formacao discente na UFRN, no
curso em que ensinam, na relagdo entre universigladendo do trabalho, o que reflete na

auséncia de compreenséao de qual seja o seu papelfeconador.

Dessa forma, considerando que o0s processos ditma&io alimentados por tensdes e
por conflitos. Posso considerar que a formacacediscapresenta variaveis que refletem as

concepcoes, valores e crencas dos docentes caqagelaomo agir na sociedade.

O principal desses dilemas esta na finalidadededcdo dos discentes, na medida em
gue os professores tém duavidas sobre as necessiftadsativas no ambito académico na
atualidade, como explica Isadora, que a formacd® a@anos precisa acompanhar as
exigéncias do mercado. “Como posso trabalhar cdonnmacdes apenas no plano teérico? O
mercado esta cheio de recursos tecnoldgicos inoesda universidade ndo acompanha,
forma na teoria, mas ndo forma o préatico”. Enttetapara Henrique, a formacédo discente
deve partir do seguinte principio: “ajudar a pensd@icamente e formar um cidadao na

sociedade”.
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Diante de opiniBes divergentes, 0 que se percejoe éiante das mudancas sociais que
interferem nas mudancas dos perfis profissionargejaldos para o mundo do trabalho, os
professores ja ndo sabem a quem devem atendernsenalo do trabalho ou se aos objetivos
da universidade, enquanto instituicdo que tem céinaidade desenvolver o pensamento
critico, por meio do ensino, pesquisa e extensdodugir conhecimento através da
problematizacdo do que historicamente foi construddanalisar seus resultados no que
corresponde a construcdo social, suas demandasafiodeque apresentar (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2005).

Para Cesar, esse conflito gera no final uma formdigiilizada “tem professor que
objetiva formar o intelectual, eu ja penso que mdoudo trabalho precisa de gente que saiba
fazer, e nao fique s6 teorizando, isso é o que gma confusdo”. Sobre essa problematica
que envolve as finalidades da formacao de profisssono Ensino Superior, Silva e Balzan
(2007) explicam que atualmente o mercado tem cadamais exigido das instituicdes de
Ensino Superior a formacdo que visa a ampliacdo cdagpeténcias operacionais e das

habilidades comportamentais.

Dessa forma, as organizacdes industriais e empmissg&m cada vez mais, movidos
pela competicdo de mercado, exigido dos traballeadoosturas diferenciadas, fazendo com
gue suas habilidades funcionais ndo se limitenpetighes mecanicas, pois 0 que esperam €
que os profissionais sejam capacitados para a ekeatle diferentes atividades, possuam

maiores habilidades e formacédo para superacaoedadias que surgem no dia a dia.

Assim, pode ser percebido que, enquanto surgemoaagbes empresariais, espera-se
que a educacao possibilite a formagao mais volpada o mundo do trabalho do que para a
reflexdo. A formagao profissional, decorrente alissrnou-se propulsora de um tipo de
conhecimento nos meios universitarios, de carags nmstrumental e normativo, do que
critico e reflexivo (CHAUI, 2001; DIAS SOBRINHO, 20).

No que corresponde a esses aspectos, percebenfsphiim a defesa pela necessidade
da formacdo mais técnica do discente universitdpigecisamos nos conscientizar que nao
podemos formar sé o aluno critico, temos que formarofissional, o que vai precisar

trabalhar, vai ter que se inserir no mundo do thatja Para esta professora os alunos
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precisam corresponder as expectativas do mercado'l@ fora sé fica quem for competente
e saber desenvolver o que for proposto”.

Diante das necessidades de se formar o profissiopaltir dos contetdos especificos
da profissdo, também reconheco a importancia eaaigdio para a pratica, na medida em que
o conhecimento profissional, ndo deve se limitaenags ao conhecimento académico,
originado dos conteudos especificos, sistematicamaganizados, assim como nado pode se

limitar ao conhecimento experiencial.

A necessidade de maior relacdo entre conhecimémboisos e préaticos, na formagéo
profissional, parte do pressuposto de que os aluno@rsitarios estdo implicados na vida
social, e muitas vezes na profissional, tornandpadadores de novas necessidades e
exigéncias educativas, devendo a formacao inistar @m constante confronto com a pratica

para que entdo se torne um saber distanciado dest@u@contecendo na sociedade.

Por isso, existe hoje uma preocupacédo por partg@mdsssores com o distanciamento
da universidade em relagdo ao mundo do trabalhs, ganforme Eduardo, me “sinto
frustrado porgue ndo temos um ensino com a quaidaée deveria ter. A universidade nao

esta formando para esse mercado que esta ai fora”.

Embora a maioria dos professores expresse essassitme da universidade
acompanhar as mudancas que ocorrem cotidianamemeingo do trabalho, podemos
perceber que existem professores que se preocupamalguns direcionamentos que as
instituicbes de Ensino Superior vém tomando em ndon@ercado, como pode ser observado
na fala de Henrique: “a universidade n&o tem espacga formar no tipo so profissional, pois
precisamos formar o cidadéo critico. Eu ndo defemdormacéo do tipo profissional, o

tecndlogo, como esta virando moda por ai”.

Enquanto ele defende a preocupac¢do maior com fénertica do aluno, Lia afirma
que o curso de Servico Social estd muito distarde praticas cotidianas, fora da
universidade: “a pratica deixa o aluno doido porgpeende de um jeito e na pratica nao
existem as condi¢cOes ideais de realizacdo do hababmo eles aprenderam”. Para a
professora, isso permite que muitos alunos desidtagurso no momento do estagio: tem o
aluno que guando chega na pratica tranca ou deotgue se assusta com a realidade do

assistente social”.
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Na medida em que existem os conflitos sobre ogiebgeformativos da universidade,
percebemos que para a maioria o importante é @lno saia da universidade conhecendo a
realidade de mercado da area em que possui form&gdtoetanto, essa ndo € uma
preocupacao central nos objetivos institucionastadeniversidade, na medida em que “a
universidade forma profissionais, considerando exessidades sem, contudo, submeter-se
cegamente ao mercado. Também desenvolve produboscessos, mas nao pode tratar o
desenvolvimento econémico como se fosse um fimienesmo” (PDI 1999-2008, p.19).

Assim, concordo que a universidade ndo pode senetgb constantemente as
exigéncias do mercado, pois ela deve se compronoeter a qualidade da formacéo
intelectual dos discentes, com sua formacgéo crfiara atuacdo na sociedade, deve ainda
preocupar-se com a qualidade da producdo cientificistica, tecnoldgica, filosofica,
atendendo aos anseios e expectativas sociais, fdomprofissionais comprometidos em

buscar solucdes para os problemas locais regierasionais.

Diante disto, Henrique considera que “o tecnéldgee ser mandado pro CEFETa
universidade nao tem espaco para formar no tipiispionalizante, precisamos de gente com
mentalidade critica pra melhorar esse pais”.

A diferenca da formacédo oferecida pela UFRN e pERN € justamente no que
corresponde aos objetivos centrais de formacaaug no IFRN é buscada a formacgao
integral do profissional-cidaddo critico-reflexiviuie seja competente tecnicamente, assim
como eticamente comprometido com as transformagdemis. Seu objetivo maior € a
formacéo inicial e continuada de trabalhadorespigdel médio como técnicos, assim como
proporcionar uma educacéo profissional tecnologioapivel de graduacédo e Pos-graduacéo,
fundamentados na reconstrucao e transmissao deadaordnto. Nesse sentido, a formacao do

trabalhador de forma técnica tem muito mais énfiaskastituto, do que na Universidade.

Diante das incertezas sobre as finalidades daafgimdiscente, reconheco que toda
formacao profissional esta relacionada com o samen a producdo de saberes e de sua
utilizacdo. A necessidade tdo enfatizada de fowsaalunos de forma mais pratica e menos
voltada apenas para a teoria corresponde com aypagao dos docentes que acreditam na

necessidade de se enfatizar o saber-fazer, que sgpdsonsiderado como um processo de

29 Atualmente IFRN - Instituto Federal de Educac&n€ia e Tecnologia do Rio Grande do Norte.
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aquisicdo e ao mesmo tempo um saber prético, nolsate se ter a possibilidade de praticar

a teoria, assim como de teorizar a pratica comdcsparte de um Unico processo.

A relacdo dos saberes cientificos com os saberegpmkriéncia, constitui-se como um
saber contextualizado, que possui fundamentoscipios e regras praticas, possibilitando
que o discente consiga perceber na sua acao cabalhador os principios teoricos-
cientificos existentes, auxiliando assim no deskiwento do seu trabalho de forma
consciente e competente sobre o que fazer, poapex £ como fazer, ja que essas sao

exigéncias comuns no mundo do trabalho.

A FORMAGAO CONTINUADA DO BACHAREL- PROFESSOR

A formacédo do docente universitario tem sido um tms de preocupacédo das
instituicbes universitarias, devido ao fato do @s$0 na carreira ter como requisitos
principais a titulacdo na area do conhecimentceepditio, o0 dominio dos conteudos da érea, a
comprovacao de producdo intelectual e a experignofssional, fazendo com que alguns
professores que ingressam na profissdo nunca temaaticipado de qualquer curso de
formacdo institucional que tenha sido direcionaai@@ atuacao deles como docentes.

Laura € um dos exemplos desta situagédo. Tornoue$espora universitaria com base
nos requisitos acima citados, mas nunca particgumenhuma formacéo que envolvesse
discussbes sobre a docéncia universitaria: “buse@tmalizar nos temas que correspondem
ao Direito, mas sobre docéncia, nunca particip®&d’.questionar se ela sente necessidade de
formagdao para sua atuagao como professora, afin@agqyando preciso de uma metodologia
nova para uma atividade, consulto alguns colegasnesma invento uma atividade, mas
nunca tive tempo pra ir para as oficinas”.

Considerando que grande parte dos professoresrsitéwms possui formacdo em
cursos de bacharelado e, consequentemente, suacBiymao esta voltada para o exercicio
da docéncia, torna-se uma das responsabilidadeisstasicoes empregadoras viabilizarem
cursos de formacgdo continuada que auxiliem a prél&cdocéncia, ja que muitos deles nao

demonstram desejo ou desconhecem a necessidaddidparem desse tipo de formacéo.
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Alberto é um dos professores que confessa: “formagia o exercicio da minha
funcdo na instituicdo é obrigacdo do empregaddiicedo empregado”. Na medida em que
nao se sente na obrigacdo de buscar os meiosypeasao de suas dificuldades na atividade
docente, o professor deixa para a universidaderespansabilidade formativa.

Tais exemplos citados sobre a falta de participadd@® docentes em formagdes
continuadas que buscam discutir sobre o trabalhwrafessor, me leva a considerar que, para
os professores desta pesquisa, 0s cursos ofertados formagcdo continuada constituem-se
como uma primeira experiéncia institucionalizadee gem como objetivo principal a
formacao do professor que j& atua na universidade.

Nos estudos sobre essa tematica, encontro em Ammas{2004, p.477), o conceito de
“profissionalizacdo continuada”, que constitui-seelap unido das expressoes

profissionalizacéo,

[...] porque se busca possibilitar um nivel de aoioia tal que os docentes
sintam-se capazes de solucionar novas situacdes @és habituais, a
medida em que aparecam; ou de debrucar-se sobres nolares,

construindo e avangando nos processos de identmed®al e profissional,
revendo os elementos determinantes da profissdentigcseus nexos
constituintes, assumindo a condugdo dos projetodagdgicos das

instituicdes; e cursos onde atuam, vinculando-sgrawo institucional [...].

Assim como exprime a necessidade de que cada uig8dt mantenha a
profissionalizacdo de forma continua, expressdo ptmmentar que constitui o

reconhecimento de que

[...] os profissionais das diferentes areas que&cere a ocupacao de dar
aulas ja possuem saberes sobre a docéncia, salssessadquiridos com a
experiéncia como docente ou como alunos. Essesesatio tomados como
fundantes nos processos e como referencia de gnpbgs constituem-se
saberes da prética e revelam uma teoria sobrel @ guafessor, geralmente,
ndo se debrucou, pra confirmar ou contradizer (AINASIOU, 2004,
p.477).
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Por isso, a expresséo “profissionalizacdo contiatiatlizada por Anastasiou (2004),
significa a necessidade da formacgdo continua, rdidaeem que trabalha com seres em

movimento continuo.

Esse tipo de formacdo deve ser considerado maigugoum elemento para o
desenvolvimento do ensino, pois o desenvolvimeris professores deve ultrapassar os
limites do ensino ou da vida pessoal do docentes der possibilitado no sentido mais amplo
possivel e deve estar relacionado ao desenvolvingntnstituicdo e com as questdes gerais
em que ele se defronta (GARCIA, 1995).

Diante disso, partindo dos sentidos atribuidos p@l@prios docentes a formagéo
continuada oferecida pela UFRN, considero que desaacdo apresenta um sentido
instrumental e fragmentado. Isso pode ser obsemvadala de Sophia “sempre participo, mas
ndo vejo continuidade, cada vez é um tema diferemi@o aprofundamos nada”, assim como
de Isadora: “adoro as dicas que as oficinas nosmifoajuda muito na elaboragdo de nossas

aulas”.

Essas oficinas as quais as professoras se refesefaréacéo continuada promovida
pela Pré-Reitoria de Graduacdo em parceria conbeRBitoria de Recursos Humanos, em
especial por meio do Programa de Atualizacédo Pejileey0PAP) da UFRN, direcionadas aos
professores da instituicdo, sendo consideradas con@oacdo que faz parte das politicas de
qualificagdo do ensino na graduacao. Esse progéapaate do Plano de Gestdo da UFRN de
2003 a 2007, sendo iniciado no ano de 2003, e teno ©bjetivo

[...] atender as necessidades de atualizacdo pgidagiara compreensao da
nova configuracéo curricular do ensino de graduggémnover a discussao
sobre os temas decorrentes das demandas do mundmlddho, do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e oferesaibsidios para o
planejamento da pratica docente, da execucao dnoeesda avaliacdo da

aprendizagem dos estudantes, pautados na éticasspoél e no
compromisso social da instituicdo (JORNAL DA UFR29,10).

Visando o atendimento a esses objetivos, o PAPoiganizado cursos, seminarios,
mini-cursos, dentre outras acdes, que visam awdliimrmacdo continuada dos professores
dessa instituicdo. Essas formacdes ocorrem gertnieras vezes ao ano (geralmente em

maio e setembro) e se caracterizam como um curguaenta horas, obrigatorio para os
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novos professores que ingressam na institticdambém existem oficinas com duracéo de
quatro horas, que sado opcionais para os profesgprfetivados na UFRN, que escolhem

livremente dentre as tematicas oferecidas namnaBaferecidas. Essas oficinas e mini-cursos
sdo ministrados por professores da propria UFRNJifgeentes areas. Segundo matéria do
Jornal UFRN (2010) o PAP ja contou com mais der@@egsores como colaboradores desse

processo formativo.

Uma das situacdes que me chamou a atencdo sol&B é Bue, em quase oito anos
de atividades desenvolvidas (se considerarmos @8 202011), ndo existe um projeto
formalizado na instituicio como referéncia de spagpostas de formacdo para os
professores. Procurando a coordenacdo do refermodgrgma, ainda no ano de 2010, e
solicitando algum material sobre as propostas dm&dgdo da instituicdo, infelizmente,
apenas uma matéria no Jornal da UFRN de outubrevimioro de 2010, um folder do PAP, e
algumas programacotes de atividades de atualizagdagpgica foram apresentados como

documentos sobre o programa.

Diante dessa situacao, busquei em documentos deerdidiade, como por exemplo,
no Plano Geral de acdo gestdo de 2007 a Z0lApenas no item 6.4 Programa de
Valorizagéo de Recursos Humanos e Modernizacacedti@, existe referéncia a necessidade

de formacéo continuada dos professores:

Criagdo de um Programa Permanente de Formagéo nGadé para
desenvolver acdes didatico-pedagogicas e curresitzue contribuam para a
formagéo dos docentes e para a melhoria da qualdi@aensino superior na
graduacéo e na pés-graduagéo na UFRN.

Outro documento atual em que busquei informacdes Rlano de Desenvolvimento
Institucional (PDI) 2010-2019. Sobre a formacéoticaada, existe referéncia apenas ao
Programa Institucional de Formacédo Continuada déeBsores das Redes de Ensino Basico,
gue tem como objetivo maior articulagdo da UFRN @mde publica de educacdo e com a
rede de formacdo de professores, tais como a UFERSMN e UERN. No entanto, a

formacao dos préprios professores da instituic@ose&az referéncia.

%0 Resolugéo N° 049- CONSAD -2006.
31 Anexo da Resolucéo n° 007/2007, de 19 de dezemi26Gie
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Tal fato demonstra que, enquanto o PAP apresentas® uma acao parte das
politicas de qualificacdo do ensino na graduac@o, consegui identificar nas diretrizes
politicas da instituicAo maior preocupacdo com mn&gao continuada de seus proprios
professores. Isto se reflete na desmotivacdo doentless em participar, como mostra Eduardo
“ndo tenho muita vontade de ir, porque quando eobd a sensacdo de que estou ali s6 para
ouvir resultados de pesquisas dos palestrantes”.

Eduardo nédo € o unico que ndo compreende os aigalie formagdo do PAP. Cesar
explica que “[...] tinha que ser mais aprofundacton continuidade nas discussfes, e nédo
fragmentado de forma tematica, porque as vezeéxanp ndo tem continuidade ao que foi

oferecido anteriormente, fica tudo meio perdido”.

Segundo publicado no Jornal da UFRN (2010), o PAMR trabalhado com as
seguintes tematicag€enério e perspectivas da educacdo superior no iBrRegulamento
dos cursos de graduacgéo; O planejamento e os pmomgdos de ensino; A avaliacdo da
aprendizagem dos estudantes; A saude vocal do gzmfeAs novas tecnologias da

comunicacao e informacéao do professor e A prate&lsino como uma questao de ética

Observando o detalhamento semanal programado a#asaefoferecidas de 2007 a
2010, todas se referem aos temas citados, naodmvwanoducao de discussdes sobre outras
tematicas que envolvam o ensino na universidage. dendiz com a explicacdo de Flavia
sobre as oficinas: “acho as oficinas repetitivasnads para os professores novos, mas é
importante que existam porque elas trazem boasrmiaigbes sobre planejamento e

avaliacao”.

O carater instrumental das oficinas pode ser p&lcebha medida em que sao
momentos de transmissao rapida de conhecimentos aamcéncia, com leituras facilitadas,
pensada como meio simples e rapido de apresentareitms deixando ao professor a

responsabilidade de aprofunda-los posteriormente.

Entretanto, o que se percebe é que o docente méootmpreendido as oficinas como
ponto de partida para reflexdes sobre sua atuat@®,entendem como dicas que podem ou
nao serem aproveitadas: “eu uso o que acho facedeaplicado em sala de aula, o que
entendi como fazer”, explica Raquel. Para ela,fig;as tornam-se um momento de ensinar

a fazer que fica limitado as quatro horas de daraca
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O sentido instrumental e fragmentado torna-se etedequando ele ndo tem
promovido aos professores entrevistados o desamaiio de atitudes de reflexdo e critica
relativos a sua propria conduta como professar. fest com que muitos professores tenham
dificuldades de melhorar suas praticas pelo profaio de ndo saberem identificar onde

devem melhorar pedagogicamente.

A partir da fala de Henrique pode ser observadaaessidade de ampliacdo das
discussdes feitas nas oficinas: “tem que ser naisfundado, eu, por exemplo, néo tive
formacao na licenciatura, ndo tenho as facilidadsgjicas que vocés tém nas licenciaturas,

de como ensinar”.

Além de considerar as oficinas como dicas, o psgieargumenta que “essas oficinas
me ajudam a despertar sobre coisas que eu ndogeebexistiam, tém coisas que nao temos
como perceber, precisamos ser ensinados em cornrmaens caminhos mais faceis e que

ajudam melhor os alunos”.

Para Lia, as oficinas se resumem a dicas impodamémto que no momento da
entrevista ressalta o quanto acha importante aafivia da equipe do PAP: “quero até
parabenizar a iniciativa da comissao responsavas dicinas, porque elas dao importantes
dicas de como podemos melhorar nossa técnica dwagnd.uiza, por sua vez, explica que
procura participar das discussdes sobre a docéeciagjosto tanto, que até me matriculei no
curso de metodologia do Ensino Superior da PésdgigEd. LA na educacédo, acho mais rico,

nas oficinas € mais aligeirado, € mais uma apragaotdo conteudo”.

A professora explica que “na didatica n0s descalsinlicas, mas nos temos nossas
metodologias proprias, a didatica so facilitou ahmai vida, mas o que sei como professora
vem da minha experiéncia como bibliotecaria, comadeggsora, e como aluna”. Nessa fala, os
diferentes papéis assumidos por ela na instituiigAalas experiéncias formativas o meio de

aprender sobre ser professor.

No entanto, mais uma vez pode ser percebido cosus axficinas sdo consideradas
fragmentadas, na medida em que ndo ha aprofundamastposteriores, assim como pelo
fato de ocorrerem em pouco tempo, as discussOesar@geguem se ampliar. Isso pode
ocorrer devido ao carater da oficina, que enquesti@tégia € uma:
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[...] reunido de pequeno nimero de pessoas conessts comuns, a fim de
estudar e trabalhar para o conhecimento ou aprafoedto de um tema, sob
orientacdo de um especialista. Possibilita o apreadfazer melhor algo,
mediante a aplicacdo de conceitos e conhecimemrtdapnente adquiridos
(ANASTASIOU, 2010, p.103).

O que acontece € que algumas oficinas estdo nsaslieso pode ser observado pelo
namero de professores inscritos em 2010, 1.21Tigées para 10 turmas (JORNAL UFRN,
2010), e por isso, muitas vezes, nao existe tempcente para que os professores possam
participar esclarecendo duvidas que tenham, ou mgmsra que possam ser ouvidos sobre
suas proprias praticas, como explica Cesar: “tegnester mais tempo pra discutir, em quatro
horas ndo da para nada. Apesar de termos a expari&so ndo é suficiente para sermos

bons professores”.

O argumento de Cesar expressa o desejo do profssoonhecer mais, entretanto,
sua falta de compreenséo sobre o0s objetivos deimaxié expressa quando ele explica que
“tem coisas que ja foram repetidas, as vezes duarodividas sobre outros assuntos, mas
nao cabe no que estdo falando, ai desisto”. Isstemguestionar a coordenadora do projeto
informalmente (a conversa ndo péde ser gravadaaomemto), como elas elegem os temas
gue séao trabalhados nas oficinas e, pelo queffwinmada, os temas tem origem em parte nas
avaliagcbes docentes pelos discentes, e em parteegamacodes oriundas da ouvidoria da

universidade sobre os professores.

Isto me conduziu aos critérios de avaliacdo deceiitizados pela UFRN, e pude
observar que as avaliacdes dos docentes pelosidisgeartem das seguintes dimensoes: 1.
Atuacdo didética e postura profissional do profes@ Comparecimento as aulas; 3.
Cumprimento do horéario de aulas do inicio ao fira. lltima avaliacdo divulgada no site da
UFRN®*? (do ano de 2008), O CCSA é apontado como um dogrd®ecom menores
pontuacdes (menor que 6,0) nessas dimensdes e @imdeem € um dos centros com maiores
reincidéncias de professores que ndo conseguemasupenédia na avaliacdo feita pelos

alunos.

32 http://www.avaliacao.ufrn.br
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Diante dessa situacdo, passei a refletir sobreecessidade da UFRN, enquanto
instituicdo, de ampliar a atencdo a formacdo des gwofessores, de discutir politicas
formativas e implementa-las como uma de suas npetastarias, ja a qualidade do ensino

tem sido enfatizada nos discursos oficiais.

Todavia, considero que essas propostas de formsgafardo sentido se forem
construidas junto aos préprios docentes em formagudis eles merecem maior atencao,
devendo haver discussdes no PAP sobre como ouWtomesses professores para que 0s
objetivos do programa sejam alcancados. Do coate@ido enfraquecidas as mudancgas, que

terdo lugar no interior do campo profissional ddeen

Tal constatacdo me conduz a retomar a questgmoessores sentem necessidade de
formacdo para a atuacdo como docente? Pelo quebpeenos, sim! No entanto, eles mesmos
apresentam dificuldades em identificar os elemeqtessdo necessarios para a melhoria de
seu trabalho como professor e, quando questionadbee as maiores necessidades de
formacdo, todas as respostas se limitaram ao coméieto de estratégias de ensino: “Esperei
que, como pedagogos, 0 pessoal ensinasse a emsa®mnos ultimos que fui, falava-se de
projetos pessoais, resultados de pesquisa, masmgparam as técnicas de ensino, 0s

instrumentos, os saberes dos professores”, exflioEato.

As estratégias, consideradas pelos entrevistamtos dicas, podem ser consideradas
como estratégias de ensinagem, pois sao “[..3rfeentas facilitadoras para que os estudantes
se apropriem do conhecimento” (ANASTASIOU, 201,6). Elas tém como finalidade o
atingir os objetivos de aprendizagens propostos pebfessor, mas para que isto possa

ocorrer, faz-se necessario que os docentes e tisdenham claro onde se pretende chegar.

Todavia, Alexandre explica: “faco estudo de grumeminérios, mas tenho
dificuldades de elaborar as aulas, de diversifitemha metodologia de ensino”. Essas
dificuldades também séo apresentadas por Cesargguauitas vezes recorre a professora de
seu filho, como expliquei em outro capitulo, paoispara ele, as oficinas deveriam ser
ampliadas e ainda, de acordo com o professor, dihafar a criar material didatico para os
alunos, a utilizar melhor os recursos das novamtegias que nao se limitem ao SIGRA

%3 SIGAA é o Sistema Integrado de Gest&o de Atividaktsadémicas utilizado na UFRN.
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Ainda no tema sobre novas tecnologias, Cesar afijue “o professor também precisa
saber como escrever de forma mais clara para odidatas, principalmente porque estamos
diante dessa nossa configuracdo da sociedade,nmotvendo com cursos a distancia”. O
professor ainda complementa explicando suas diifclds e o0 que sente necessidade de
conhecer: “precisamos saber usar video-aula, gpaskeio, eu faco com base no que da certo

na experiéncia pratica, mas como planejar e come skr de fato ndo sei ndo”.

Diante dessa fala de Cesar, percebi que os pooésssnuitas vezes desenvolvem
estratégias em sala de aula, com base apenas per#ngias, desconhecendo quais sdo 0s
objetivos da atividade. Por isso, demonstram dd&des em articular o conteido da

atividade com a estratégia escolhida, assim coatmedr os critérios de avaliacao.

Isso acontece porque o professor como estraegddve estudar, selecionar,
organizar e por isso o conhecimento do discentm@aimental na definicdo da estratégia que
sera utilizada, assim como a légica do conteldoe desr considerada. Os conteudos
procedimentais, por exemplo, exigem diferentesagjras dos factuais, como esclarece
Anastasiou (2010).

Por isso, apesar das oficinas abordarem tematjeasenvolvem as estratégias de
ensino, para os professores elas continuam sendodiiculdade, pois Alberto afirma que
“todo professor sabe que quatro horas de aula reéidi&ente pra fazer alguém realmente
aprender sobre alguma coisa, eu continuo precisaaidecer melhor as técnicas, os

instrumentos, as coisas que séo proprias da pofs professor”.

Sophia também exprime seus desejos sobre o qtengecaprender nas formacdes
oferecidas pela UFRN: “eu gostaria de conhecer mamso trabalhar em grupo, algumas
questdes de instrumentos didaticos, dinamicas, sydodespertar a atencdo de aluno que
fossem diferentes, para fugir da rotina”.

Henrique, no entanto, espera algo mais, algo §aese limite as estratégias de ensino,
pois sente necessidade de aprender: “quero sab@ouoo sobre psicologia, para entender
como os alunos aprendem, compreender 0s processostivacédo, de ensino-aprendizagem,
também sinto falta de entender questbes sociaise sabdocéncia, para que eu possa

compreender melhor meu papel aqui”.
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Diante da constatacdo de que as oficinas pedagdgferecidas pela PROGRAD néo
tem contemplado os anseios dos entrevistados, $gks limitagdes de sua realizagéo, seja
pela prépria falta de compreensdo do docente smbrmabjetivos formativos propostos por
elas, tal fato me conduz a consideracédo de queofsspores continuam tendo na experiéncia
a maior fonte de aprendizagem sobre ser profe8sexperiéncia, nesse sentido, é a relacéo
maior entre a formacéo inicial como bacharel e @doia para os professores entrevistados,

ficando a necessidade de formacéo continuada catmodecundario para eles.

No que se refere a formacdo continuada oferecéta PROGRAD, ela precisa ser
melhor compreendida pelos bacharéis para que etsam participar e colocar em pratica o
que esta sendo oferecido, por isso existe a ndegsside maior motivacdo e divulgacéao,

entre os docentes, dos objetivos da formacéao.

As oficinas devem ser trabalhadas com base enpgmigas inovadoras, nas quais
sejam valorizadas alternativas de formacéo pasticips e de formacdes mutuas, alicercadas
numa reflexdo pratica sobre a acdo do professoentivando a participacdo docente na
concepcao e no desenvolvimento, assim como nasagdes dos programas de formacao

continua.

Enfim, deve ser considerada a importancia de darevvez ao professor tendo em
vista a proépria reflexdo sobre o seu saber e caleer fazer, acreditando que da sua fala e da
sua trajetoria formativa possam surgir ricas e@meias que apontem alternativas de

formacdo, de saberes e de formas de acdo comacgwofe
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No decorrer desta tese pode ser observado os@ediddocéncia universitaria, assim
como as relacles estabelecidas pelos bacharésaetiicéncia e a sua formacéo profissional.
Neste processo parti do entendimento de que asgucafdes (ELIAS, 1989) em que os
participantes desta pesquisa estavam envolvidogootextos de suas escolhas e de suas
vivéncias 0s conduziram no que denominamos (etdreas formativas. Desta forma, o
conceito de configuragcdo (ELIAS, 1989) se tornoseasial por reconhecer que nédo tinha
como compreender o que conduz um bacharel a sartprofessor, distanciando das suas
experiéncias vividas — de ordem pessoal, académirofissional dentre outras que estao

intrinsecas ao modo de cada um ser e pensar satuado.

Ao longo desta tese procuro dialogar com o leitor meio de questbes que me
auxiliaram a sistematizar em forma de partes etwapias respostas que obtive sobre a
questdo central da pesquisa: Que relagcbes saelesidas pelos docentes bacharéis entre a
sua formacéo profissional e a sua acdo como pwmfedRarti do pressuposto de que o0s
docentes bacharéis criam e recriam saberes quenpdet experiéncia e do conhecimento de
sua area de formagédo, considerando-os como baseiadelocéncia e suficientes para a
atuagcado como professores no Ensino Superior.

O objetivo de compreender os sentidos atribuiddespprofessores bacharéis a
docéncia e a sua acdo na universidade me mobihzobusca dos indicativos sobre as
relacdes estabelecidas por eles entre a sua foonpmoéissional e o ser professor. Assim,
pude compreender 0s contextos que envolveram tast@scolhas pelo bacharelado e
docéncia como conhecer os sentidos e as relac@esles estabelecem entre ser bacharel e

professor.

A escolha por cursos de bacharelado tem como cepgugontextos historicos-sociais
vivenciados por cada um deles. Sdo tempos e esplfeosnciados que influenciaram os
desejos profissionais de se formarem em Direitanidcstracédo, Biblioteconomia, Servico
Social, Turismo, Ciéncias Contabeis e Ciéncias &ancas. As redes de interdependéncias
(ELIAS, 1989) influenciaram as motivagoes por daasebem sucedidas, as crengas sobre ser
vocacionado, motivacdes estas que se tornam elesmgne contribuem para a decisdo de

serem bacharéis.
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No decorrer de suas trajetérias, as experiénc@so cprofissionais, como filha de
professora, no trabalho como monitores, nas audagetbrco, 0os convites para serem
professores ou a busca pela docéncia para manserem- cursos de pés-graduacédo, surgem
na vida deles como algo inesperado, mas que denm&caimos a construcdo da sua

identidade profissional pela via da docéncia umsivéria.

Considero gque a identidade profissional como deceracharel se forma sempre em
relagdo com o outro, nas experiéncias interpesgoaistitucionais nos quais as influéncias
dos contextos vividos possibilitam que se torneofgssores e bacharéis. A docéncia nestes
contextos assume sentidos de prazer e de despsaziémita muitas vezes ao ensino como
transmissdo de conhecimento e se legitima pelariéxgeé de como fazer. Desse modo, 0
cenario de vivéncias apresentado pelos professaredez perceber que as experiéncias de
vida constituem-se como processo formativo, pao,issaliso que a experiéncia envolve
todas as dimensfes da pessoa e permite, segundssaijeu(2004), articulagbes com

continuidades e rupturas, reelaboracao de conhetisiprévios e abertura as incertezas.

Entretanto reconheco que, embora os professoresrmdt®m que desenvolvem sua
acdo como docentes pelo viés da experiéncia cowftsgional e dos desafios cotidianos
interrogo se a experiéncia profissional e doceate suficientes para ser um profissional
docente. Partindo dessa questdo pontuo algunsiatesabre a formacao para professores
dentro das universidades, em especial para osspwis que nela adentram sem terem,

anteriormente, participado de formacdes sobre araig no ensino superior.

O trabalho do docente universitario hoje se dedgawprincipalmente por meio de
estudos e pesquisas, do desenvolvimento e inovagilegdgicas, da orientacdo e avaliagdo
dos alunos, participacdo responsavel na organizagsigropostas politico-pedagdgicas dos
departamentos e cursos, orientacdo de alunos,legisede novos professores, na gestédo
académica dentre outras tantas que desenvolvem rparder as atividades de uma
universidade (BENEDITO; FERRER; FERRERES, 1995).

Diante dessas muitas atribuicdes o que me chamedateé que em muitos concursos
para selecéo de professores focam no dominio delmm na clareza da exposicao oral e na
comprovacao da experiéncia com o desenvolvimentestiglos e pesquisas pela titulacéo,

tornando o conhecimento especifico de area mamvamrle do que o conhecimento
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profissional docente. Tal fato, contribui para @&émcia da visdo de conjunto da atividade

docente em seu processo e em suas finalidades.

Obervamos gue nos concursos para a docéncia dgoojeicular do curso escolhido
pelos candidatos bem como, bibliografia acerca etiagogia universitaria ndo se constitui
parte da bibliografia indicada. Neste cenario daidas o professor da inicio a atividade
docente, nas universidades, desconhecendo a paopoktico-pedagdgica dos cursos que
irdo atuar, e, relativamente, as teoria pedagégieaa 0 ensino superior. Sua visdo de
conhecimento estd centrada na especializacdo @andrea de atuacdo, o que demarca a

necessidade de serem revistos 0s concursos péeagmes nas universidades publicas.

Apesar dos concursos ainda enfatizarem os conhetomespecificos de area mais do
que os conhecimentos sobre a docéncia, estudos aopedagogia universitaria e ensino
superior jA apontam caracteristicas que o profissideve obter para atuar neste nivel de
ensino. Como pontuo nesta t¥sa acdo docente deve ser percebida em uma tokaliglee
abrange as dimensdes pessoal, pratica, de conmtcip@fissional e contextual (GRILLO,
2000).

Com base nas leituras de Anastasiou (2004); Abd&iD6); Osorio (2003) e
reconhecendo as dimensdes apresentadas por G@A0O)(elenco alguns conhecimentos que

somados aos conhecimentos de area sao necessadimseate universitario, tais como:

v' Conhecimento dos fins sociais e educativos dauisdio em que esta vinculado;

v Inteligéncia interpessoal, na qual estdo incluidashabilidades nos relacionamentos
interpessoais;

v inteligéncia relacional- como capacidade dos psufess serem competente na interacdo
com 0 outro nos contextos em que estao inseridos;

v' Conhecimento pedagdégico- teorias e praticas quiiaaoxno desenvolvimento da acao
docente;

v' Conhecimento do contexto — quem sao seus alunos@ue espaco se desenvolve o ato

educativo.

Considerando estes elementos como importantes eento universitario, faz-se

necessario que por meio da formacao continuadposiea rever suas acdes e resignificar os

3 Ver nas paginas 139-140 na terceira parte desta te
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sentidos que atribuem a docéncia como profissansi@ero que o debate sobre os sentidos
de docéncia e as relagbes com a formacao inic@léndlgo necessario s6 na investigacao
sobre os bacharéis que atuam como professores,tand®m aos licenciados, pois a
identidade docente e seu desenvolvimento profigbicge constroem em processo

historicamente e em relagdo com as alteridadesardsxtos em que estéo inseridos.

Isto que dizer que as experiéncias vividas, asttmafis formativas dos docentes que
defendemos como elemento formativo ndo termina dpabe se assume como professor,
pois as experiéncias formadoras da docéncia quenieim nas imagens de professores e se
fortalece no exercicio da profissdo, devem ser ¢emnmgntadas pelas formacdes continuadas
como parte das experiéncias formadoras. Se a acpamtkessor traduz as suas experiéncias e
por elas se fazem docentes, os conhecimentos pseleampliados por meio das vivéncias
dos docentes nos espacos de formacgdo, pois é umeaiorento para toda a sua vida, uma

formacdao continua no seu sentido literal.

Cunha (2008) mapeia, em sua pesquisa, lugaresmadao da docéncia universitaria
e indicou que eles ndo tem se constituido com ontexcimento da sua legitimidade. A
formacdo do docente universitario fica a mercé aa \wntade de gestores ou de politicas
desenvolvidas eventualmente e descontinuadas, sgmwisdo pouco reconhecidas no meio
académico. Existem inumeros lugares sendo assungidi@dmente com duracéo temporaria e
pouco sistematizados institucionalmente. Considassjm, essencial que as universidades
incentivem a ampliacdo de seus espacos formati@scontrario disto, conduz ao
desempenho do profissional sem uma maior refleisdensatizada ou dito de outra forma, um

desempenho em que a sua pratica pedagdgica ndp ganio foco de analise.

Diante dessas consideragfes, a ampliacdo dos esgacformacdo constituem-se
como desafios. Entre esses espacos destaco: osivoseda pesquisa sobre a propria pratica,
a ampliacao das discussdes sobre a docéncia utéviaraos programas de pés-graduacao, a
ampliacdo da formacédo continuada institucionaliestituicdo de uma politica de formacao

continuada para a docéncia de ensino superiortenanna universidade.

A PESQUISA SOBRE A PROPRIA PRATICA COMO ESPAGO DE AUTOFORMACAO
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A pesquisa sobre a propria pratica pode ser comasideromo um espaco de formacgéo
porque alia a investigacdo ao ensino, submetendo-@xame critico e ainda, auxilia o
professor a encontrar solu¢cdes e conduzir a suacgpréa melhor maneira possivel

resiginificando a relag&o teoria e pratica no sidiano.

As reformulacdes das formas de atuacao docentarpsde feitas instituindo novas
praticas fazendo com que a universidade alcancea®etivos de oferecer uma formacéo de
qualidade aos seus alunos. O professor, como igadst refletindo sobre a sua prépria
funcdo como docente, amplia os conhecimentos s@breua acgado profissional e,
consequentemente, as instituicbes em que estesspooés estao inseridos sdo beneficiadas

por essa pratica.

Alarcao (2001) aponta quatro razdes para que degzares desenvolvam pesquisas
sobre suas proprias praticas, sendo a primeiraquegales se assumam como protagonistas
no campo curricular e profissional, passando entes elementos para enfrentar os problemas
emergentes desta mesma préatica. A segunda razéessxpela referida autora, refere-se a
consideracdo de que esta é um modo privilegiadodesenvolvimento profissional e
organizacional. Em terceiro lugar, a pesquisa sa@brpropria pratica contribui para a
construcdo de um patriménio do conhecimento sobrgrafessores como grupo profissional

e por ultimo, contribui para o conhecimento maipkansobre os problemas educativos.

Assim, os problemas oriundos emergentes da acZ&ntooos seus diversos niveis
requerem do professor capacidades de problematizagévestigacdo para além do bom
senso e da boa vontade profissionais. A pesquis@ sopropria pratica ndo é algo que deve
ser realizado de forma rotineira, sem investimexfébivo, pois o docente ndo deve partir do
pressuposto de que é o cargo de professor nalig&ttque o torna um bom docente, mas o
contrério, essa investigacao requer o sentido densgrotagonista social. Por isso, o docente
deve assumir o compromisso nesse projeto de antafdio visando a transformacéo de sua
pratica e contribuir para a formacao de novos panaas na sua acado como professor.

Pesquisar sobre a propria pratica torna-se entdoespaco de autoformacao e
beneficia o professor e aos alunos simultaneamgertando conhecimentos, assim como
desenvolve os saberes e competéncias como profésssala de aula como espaco de
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investigacdo possibilita ao docente universitariconhecimento crescente sobre o ensino e

aprendizagem em condi¢des reais.

A AMPLIACAO DOS ESPACOS DE FORMACAO DO DOCENTE NOS PROGRAMAS DE POS-
GRADUACAO

Se for observado os espacos existentes para ag@donucente no Brasil, pode ser
percebido que nos cursos de licenciaturas esta@spomsabilidade da formacdo do
profissional docente de educacdo basica, mas nacauesponde a formacdo do docente
universitario esse € um espaco que necessita garadm Na universidade encontramos
como desafio a ampliacdo de espacos de formacadodente de ensino superior nos

programas de pés-graduagdncto sensu

Apesar da formacao docente da educacéo superiBrasil fazer parte dos objetivos
dos programas de poés-graduacdo enunciados no pd@eécéhs da Camara de Ensino
Superior do Conselho Federal de Educacao, de acordoSoares e Cunha (2010), essa era
uma preocupacdo da Capes no periodo inicial daemmgpitacdo dos programas de poé-
graduacgdo, periodo em que os mestrados eram nfatizatos que os cursos de doutorado
no pais. Entretanto, com o fortalecimento dos @iogs que passaram a oferecer o
doutorado, o foco da atencéo passou da formacéoadacia para a formacao do pesquisador

fazendo com que os saberes da docéncia tenhailsigciado nos cursos de pés-graduacao.

A concepcao de que na formacédo do pesquisadolineglizita a formacédo docente
defendida nos Planos Nacionais de Po6s-Graduac@esgdensabilidade da Capes, passa pela
perspectiva de que formando o pesquisador natunédmse forma o professor. Esta
afirmativa parte do principio de que existe a isdsabilidade entre ensino e pesquisa. Isto é
algo a ser refletido e discutido dentro dos progsuhe pds-graduacao, pois como pdde ser
analisado nas falas dos bacharéis entrevistaddagaoda indissociabilidade esta presente a
fragmentacdo entre a pesquisa e 0 ensino, ouaejarofessores ndo estabelecem relagcao

entre suas atividades de pesquisa com as de ensino.
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Isto também pode ser visto nos registros de P&aéBg) e Hughes (2008) quando
afirmam que as atividades de ensino e pesquisahistoricamente sendo trabalhadas de
formas distintas e consequentemente a interacae e mesmas ndo se concretiza
espontaneamente, mas depende de varios fatorengoieem principalmente as concepc¢des
de ensino e pesquisa dos proprios professorese Messexto, a pés-graduacao tem perdido
cada vez mais o espaco de formacdo do professeersitario, sendo pouco reconhecido
pelos bacharéis a importancia da pos-graduacédo sumaformacdo pedagogica, ficando

contudo, a formacédo do pesquisador como maioribointéo neste nivel de formacao.

Como explica Soares e Cunha (2010) a formacéao dend® universitario no Brasil,
na maior parte das vezes, fica sujeito as politicgtgucionais por meio de pontuais acdes de
educacao continuada. Para as autoras séo rarastiisigdes que assumem claramente a
importancia dos saberes pedagdgicos para os sefssgores e se responsabilizam por
iniciativas regulares nessa direcdo, incluindorapgstas pedagogicas de seus programas de

pos-graduacao stricto sensu.

Reconhecendo que a docéncia universitaria implicGtuacdo de profissionais de
multiplas areas do conhecimento e formacdo profiséi na profissdo docente, faz-se
necessario a ampliagdo das discussdes sobre atobedgade das disciplinas pedagdgicas
nos cursos de poés-graduacstocto sensupara que possa ser assegurado a este nivel de
ensino a possibilidade de profissionais com forrmal@ente ainda que sejam bacharéis em

sua formacao inicial.

AS CONQUISTAS E OS DESAFIOS DA FORMAGAO DO DOCENTE UNIVERSITARIO NA UFRN

O Programa de atualiacdo Pedagdgica com ja apaelsenesta tese tem priorizado a
melhoria do ensino desenvolvido na graduacdo. Essdribuicdo, no entanto, ndo se
restringe ao ensino de graduacdo, mas também dé&rmadscdo e no desenvolvimento
profissional do professor.  Por isso, sGo muitoaspectos positivos que o PAP conseguiu
alcancar desde a década de 1980 quando comecapimesas atualizacdes pedagodgicas se

consolidando como um programa de formacéo contandadta universidade.
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Se observarmos o documento “O PAP em numeros: 2007* (UFRN, 2011), pode
ser observado que de junho de 2007 a abril de 20tdm contratados 820 professores
efetivos na UFRN, e destes professores, 695 paatenin dos 14 cursos oferecidos pelo PAP.
Considerando a Resolucdo do CONSEPE n° 83/2006ogna obrigatério que o docente
recém contratado participe dos cursos oferecidiasipgtituicdo e que durante os trés anos de
estagio probatério eles devem continuar participashal curso, pode ser percebido o nimero
significativo de professores que estdo em procegsdformacédo para a docéncia universitaria

nesta instituicao.

Além dos professores recém contratados, pode san@ado no documento que o
namero de adesdo dos professores € crescente rnecdes oferecidas. Em setembro de
2009 (ano em que realizamos as entrevistas), o €iou com 452 inscricbes e 269
participantes nas oficinas e minicursos ministrad®s nimero de ausentes ainda é
significativo e por meio de justificativas de faltaxpressas por e-mail para os responsaveis
pelo PAP, as viagens em participacdo em eventofagras, as plenarias de departamento,
aulas e reunifes ainda sao os principais motivoaudéncia dos professores na formacéo
(UFRN, 2011). Em setembro de 2010 nédo foi difere@e inscritos chegaram a 777

professores, mas apenas 513 compareceram as ®&cmaicursos.

Esses dados mostram as conquistas que o Progeamtazendo com relacao a oferta
de cursos que visam a melhoria do desempenho gioofed dos professores universitarios e
aumento do numero de docentes que participam. tentoe para que 0s obstaculos sejam
superados no que corresponde ao numero de audamtes necessario maior articulacéo
entre os departamentos e a equipe do PAP parangeeativos e informacdes sobre a

importancia da participacdo nesses cursos chegagiprafessores.

Pelas andlises pude perceber que os professorggvigiados nédo estdo
compreendendo a importancia do PAP comadagusde formacdo e ndo demonstram maior
interesse pelas teméaticas e métodos utilizado®fi@eas que participaram. Reconhecendo
que o PAP tem demonstrado esforco em buscar elemépbr meio das avaliacdes das
oficinas) que auxiliem na selecdo de temas de dgbain dos desafios a ser superado € o de
fazer com que os docentes compreendam que ess& mo@wa formacdo que parte dos
interesses externos a eles, mas que sao resuldadoangustias e necessidades por eles

mesmos apresentadas.
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Outro desafio é a necessidade que os objetivamaforos e as metodologias
empregadas nas formacdes sejam discutidos e cimostroom a participacdo dos docentes
para que eles possam se perceber como co-respngsive sua propria formacao e
compreendam porque € necessario participar da ¢@wnaontinuada. Isto me conduz a
levantar alguns aspectosomo os professores desejam discutir sua pratica dqcengee
desejam aprender ou apreender, porque estdo semmdadbs, (considerando a existéncia e
um nao saber identificar suas lacunas formativasla necessidade de discussdo nos
departamentos da importancia da formacéo continaadta pesquisa sobre a prépria pratica

como meio de desenvolvimento profissional docente.

Esses aspectos sdo relevantes para compreendgquaoa responsabilidade e o
interesse pela formagdo continuada dos docentegeraitérios ndo deve ser uma
responsabilidade exclusiva da Pré-Reitoria de Grediln, mas precisa fazer parte também dos

interesses dos departamentos junto aos seus m&Eess

A ampliacdo das discussbes sobre a pratica docentdFRN tem como um dos
desafios proporcionar maior vinculo entre os depaehtos e Pré-Reitorias, e ainda, de
superar a fragmentacdo e descontinuidade (aprdsergalos professores) dos temas
trabalhados tornando-se uma formagdo em que osesabgjam ampliados gradativamente.
Nesta superacéo, acredito que para aléem das megtaolde ensino, os temas referentes aos
eixos dos fundamentos da educacédo superior e skeyilogia da educacéo superior possam

complementar as tematicas da formacgéo continuadtaaida.

Conforme estudos de Cunha (2010), alguns sab@&@oesssenciais no desenvolvimento
da docéncia universitaria. O primeiro deles ref&ex0 conhecimento dos contextos em que
se desenvolvem as praticas educativas, ao papelidarsidade na sociedade, assim como na
compreensao das politicas que envolvem a instduiEése conhecimento contextual subsidia
o conhecimento do contexto histdrico social em @gieniversitarios estdo envolvidos e suas
condicbes de aprendizagem, considerando a ambiéntigue elas ocorrem, assim como a

aprendizagem do desenvolvimento cognitivo, afeéinmcional, de habilidades e atitudes.

Considerando o conhecimento contextual como basa @ compreensdo dos
conhecimentos da pratica pedagogica do docentegondo refere-se aos saberes que se

relacionam com o planejamento das atividades dea&nss objetivos de aprendizagem, as
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estratégias de ensino empregadas relacionado-asasooondi¢cbes dos estudantes e os
objetivos de aprendizagem permitem viabilizam aigaapedagogica efetiva e avaliacao

significativa da aprendizagem.

Portanto, a formacdo continuada oferecida na UFRN, como desafio tornar o
professor implicado e ativo no seu proprio procadsdormacdo, que suas expectativas e
desejos de desenvolvimento pessoal, profissiomadtgucional sejam as forcas motrizes de
sua experiéncia formativa, e que ela possa desaved como formacédo-acdo mediante a
possibilidade dos docentes estabelecerem relagfiesseias experiéncias profissionais como
bacharéis e professores resignificadas via formagatnuada como tripé de sua agcdo como

docente.

A NECESSIDADE DA INSTITUICAO DE UMA POLITICA DE FORMACAO CONTINUADA DO
DOCENTE UNIVERSITARIO

Diante do desafio de ampliar os espacos formatigos docente universitario
considerando a pesquisa sobre a prépria préaticao dostrumento de autoformacéo, da
importancia da pés-graduacdo para formacdo do tlaeriversitario e do Programa de
Atualizacdo Pedagogica, reforco nesse momento arténzia da instituicdo de uma politica

de formacéo continuada do docente universitario.

Na busca de elementos que me auxiliassem a escsebee a importancia da
formacdo de politicas de formacdo do docente dénersuperior percebi que muitas
referéncias existentes tratam das politicas dadoéim do docente da educagédo basica. Assim,
por exemplo, a Politica Nacional de formacéo ddegemres, instituida em Diério Oficial da
Unido de 30 de janeiro de 2009, que tem por fiadikdproporcionar a formacédo continuada
dos profissionais de magistério da educacdo bakitetanto, sobre a existéncia de uma
politica nacional de formag&o continuada dos desedé ensino superior existe um siléncio,
0 que me faz perceber ser este um desafio quesani® a UFRN.
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Na CAPES as politicas de formagédo continuada efi@adas nos cursos de
atualizacdo e de especializagdo dos docentes damgtu bésica, que tornaram-se de sua
responsabilidadee sdo homologados por seu Conselho Técnico-Cemtifian Educacéo
Basica. Dentre os pontos apresentados pela CABE® gsta politica implementada em
2009, um dos destaques esta no reconhecimentoeda fprmacdo docente para todas as

etapas da educacgédo basica € compromisso do Estado.

Sobre o ensino superior, na Propria Lei de Diretrie Bases da Educacdo Nacienal
LDB n° 9.394/96 é apresentada uma concepcao déficagdo docente para o Ensino
Superior onde os cursos de poés-graduacao sao eoaddid como formadores dos docentes
universitarios e conforme apresentamos nem SengERIGOS cumprem com esse objetivo
formativo, pois a pesquisa € parte integrante ddifgpacdo profissional, mas nédo pode ser

considerada como via Unica de qualificacéo.

No decorrer de nossas leituras vimos que a LDB°d&394/96 nédo faz referéncia a
formacédo pedagodgica do docente universitario, g&m,icompreende-se a ideia apresentada
por Morosini (2000) como “siléncio” quanto a essenfacdo do professor de nivel superior.
Isto faz com que a formacéao fique sob a iniciaitieavidual ou institucional de forma esparsa
e o desafio € torna-la um projeto de ambito natidedormacado de professores.

Sobre politicas para a formacdo do docente de @rsiperior pode ser visto que
muitas vezes ela se limita a abertura de possioiéid de formacédo em Pds-graduastéioto
sensupara que se tornem mestres e doutores, mas seloj@ega possuem essa formacéo e

atuam nas universidades, a discussao ainda necessampliada.

Como se sabe, a UFRN tem realizado acdes de faom@dgcente isoladamente das
demais instituigdes federais, mas no seu Planoederiyolvimento Institucional mais atual, a
formacao do docente universitario é silenciada,faagarte das metas nem objetivos a serem
alcancados nos préximos anos. Considerando as giresluque resultam das formacgdes
oferecidas pelo PAP, tais como: os cadernos pe@azg)@s materiais das oficinas, os textos
elaborados pelos professores ministrantes, os dadsientes sobre as oficinas oferecidas e
avaliacdes dos docentes, acredito que o PAP paslarfarmalizada como acéo da Politica de

Formacé&o Continuada a ser instituida nesta undastei
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A defesa pela sistematizacdo da formacdo contineadno politica de formacao
decorre de acreditar que ela pode oferecer suBsé&tiodocente universitario para que ele
consiga enfrentar o momento de crise e incertezasnciados nas suas experiéncias
cotidianas, pois a busca de solucbes diante dastézas gera uma demanda por novas
competéncias, novas habilidades e exigem que ontibcmiversitario esteja em continuos

estudos.

Como professora universitéria considero importagieda que minha formacdo
académica se volte para estudos sobre formacamtdp@star continuamente estudando a
partir do que tenho vivenciado, das angustiasndasssidades de mudancas nas praticas que
desenvolvo, de rever alguns conceitos, de est&éy atanta e desenvolver minha pratica a
partir do conhecimento dos alunos reais que teni@oea partir dos alunos ideais, de debater
com 0s colegas os problemas existentes com as durdeatornar mais significativa a

aprendizagem no ensino superior.

Os docentes universitarios como um todo, e naoaapes bacharéis necessitam fazer
parte de uma universidade coletiva que discute & mmova suas praticas, atenta as
necessidades da comunidade em que faz parte, ldosoague tanto se almeja: melhoria da
qualidade de ensino oferecida e formacéo de pirofisis que possam com competéncia atuar

e transformar os meios em que estéo inseridos.

Ser bacharel e professor ao mesmo tempo tornayseelamento essencial na
contribuicdo com a formacédo dos seus alunos, pahtiente, ao compartilhar com eles as
experiéncias vivenciadas em sua area de atuac@o,cpmo profissionais que possuem
experiéncia no mundo do trabalho, podem desenvelve acdo a partir dos desafios e das
exigéncias do mundo do trabalho. Eles trazem &lesld para a sala de aula e contribuem na
formacdo dos discentes, mas a formacdo continuaag@réscindivel e deve fazer parte de

suas experiéncias.

A instituicdo da Politica de Formacédo continuada dibcente universitario e o
estimulo dos para que o docente desenvolva comget@rgpessoal formar-se e
profissionalizar-se como docente, contribuira pargliacdo dos saberes da docéncia e da

possibilidade da ressignificacdo sobre suas pgatica
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Tomando o PAP como referéncia a criagdo de umaid@otie Formagédo Continuada
na UFRN, propomos a ampliacdo do debate em torssadguestao, envolvendo o conjunto
da comunidade académica, além dos setores dirdimmeacionados e implicados nesse
debate, como: os Departamentos, a Pro-Reitoria @d@luacdo, a Pro-Reitoria de Pos-

Graduacao, entre outros.

Dessa forma, indagar sobre o porqué da criacdondg Rolitica de Formacao
Continuada aos docentes da UFRN constitui um grdasafio posto que, fazer da Instituicéo
um espaco de formacdo onde os profissionais seopnam a refletir e ressignificar suas
praticas, supde debrucar-se sobre o aperfeicoartezioo e pratico da sua propria formacéo

como docentes, objetivando o exercicio profissideaualidade.

Diante do siléncio constatado em torno da existém®@ Politicas de Formacéo
Continuada para a Educagao Superior, em particudartUFRN conforme mencionado
anteriormente, considero a partir compromisso cedcadora que vivencia e reconhece a
necessidade de Politicas dessa natureza em ansbéglteacionais, proponho um conjunto de
explicitacbes que podem vir a converter-se em pad& discussdes, em orientacbes de

Formagao Continuada.

Nestes termos e no ambito do que venho refletimoha politica comprometida com a
qualificacdo da formacdo de professores no engiper®r, poderd pleitear as seguintes

pautas:

v' Enquanto direito a ser pleiteado pela comunidadgrdéessores, uma formagéo
continuada de qualidade deve refletir o conjunt® mecessidades dessa comunidade,
como um compromisso de sujeitos historicos e eimmdv com Seu processo
formativo, sempre em construcao;

v' Emergindo das necessidades de sujeitos pluraisggsat autores do seu processo
formativo, as proposicdes se perspectivardao emoegontemporaneos considerando
as parcerias, as negociacoes democraticas, o defiati®o, além das inevitaveis
tensdes que emergirdo dessas negociacoes;

v" Como consequéncia dessa pluralidade e das conf@igsanas quais emergirdo o

debate como fonte criadora de uma Politica de Fgamaos investimentos feitos em
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conhecimentos, atividades e valores concernentésndacdo, deverdo ter como
principio e orientacdo o bem comum;

v As experiéncias formativas dos professores, suaglicagdes nos contextos
académicos bem como as experién@aga-muro da Instituicdo, constituirse-ao
referéncias na construcao/formalizacdo de aorpus de conhecimento formativo
fundamental a proposi¢do de uma politica de formagatinuada;

v" Os principios estruturantes de uma politica de &gén continuada deverao se dirigir
ao desenvolvimento de uma identidade profissiaqas, considere a docéncia como
uma atividade complexa que envolve seres humasoasrelagcdes com 0S processos
de ser, fazer, aprender e conviver,;

v" Os principios norteadores de uma politica de foamapntinuada considerara o ser
em sua singularidade e em relacdo com 0s outres,sBM 0S espacos institucionais
nos quais a formacgéo se desenvolve, além dos tostmais amplos, envolvendo o

mundo em que 0s seres estdo e vivenciam expesénonadoras e criativas;

As consideracdes apresentadas nesta parte signifi@o final do doutorado —, novos
pontos de partida para o desenvolvimento de estadbse 0s espacos de formacao do
docente de ensino superior. Como professora comgoegue estas sdo questbes que afetam
nosso cotidiano nas universidades e que precisamad® atencdo e ampliacdo dos espacos
de discussao. As agOes desenvolvidas nas saladade departamentos precisam ultrapassar
0os muros devem ser debatidas e resignificadas por meiagdes coletivas desenvolvidas

institucionalmente.
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