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RESUMO

Objetivamos neste estudo apresentar processos tieosiana universidade que
possibilitam a construcdo de aprender a ensinantifccar no¢cdes de identidade e
profissionalidade docente no contexto da formagaopibfessores na universidade.
Partimos do pressuposto da influéncia exercidaspeteentes sobre os discentes em
formacdo, no que tange a constru¢cdo da nocdo deiddde e profissionalidade
docente. O procedimento tedrico metodolégico foerdrevista semiestruturada. Os
sujeitos da pesquisa foram docentes que lecionacuesos de formacéo de professores
na universidade. A pesquisa desvela que mesmo@emagao especifica, para ensinar
na universidade, professores constroem aulas queogem aprendizagens, mas 0S
processos formativos sdo orientados por uma prdbcante fundada na experiéncia.
Revela ainda lacunas existentes em sua formacdeaphecimento da necessidade de
formacdo continua que possibilitem o distanciametde modelos reproduzidos dos
seus professores e proporcione ressignificagcdo s Praticas, construcdo de
identidade e de saberes da profissionalidade decent

Palavras chave:Processos formativos, identidade, profissionalidimzente.
INTRODUCAO

Pesquisas realizadas no contexto da universidagemplo de Cunha (1998;
2007); Cordeiro (2006); Melo (2007); Cordeiro e BMEOO8) dentre outros evidenciam
que a despeito de pratica inovadoras que emergenliimos anos, a pratica realizada
entre os docentes das diversas areas do conhegiaieda € uma pratica conservadora.
Tais préticas apresentam caracteristicas do quee Ri997) denomina deducacédo
bancaria,na qual o professor € o dono do saber, 0 queritamdros prejuizos para 0s
professores em formacao.

A partir dos estudos de Cunha (2004), entendemnes diferentemente dos
outros niveis de ensing, professor universitarie constituiu, historicamente, tendo
por base a profisséo paralela que exerce ou exeocraundo do trabalho. A ideia de
quem sabe fazer, sabe ensirdgu sustentacdo para a logica do recrutamento dos

docentes, acima citado.



A universidade brasileira segundo Darcy Ribeiro7g)9teve sua organizacao
curricular inspirada no modelo francés napolebnies caracteristicas das escolas
autarquicas com supervalorizagdo das ciéncias ratacnologicas em detrimento da
Filosofia, Teologia e das Ciéncias Humanas; conegadamentalizacdo dos cursos
voltados para a profissionalizagao.

Os professores desse periodo foram formados emetdidades Européias,
entretanto, com a expansado do Ensino Superioqcsddes procuravam professores
Ccom sucesso nas suas profissdes e 0s convidavarensnar.

Diante do exposto, podemos compreender que osscsuperiores instalados no
Brasil, desde o inicio, voltaram-se para a formag@rofissionais competentes em
uma determinada &rea ou especialidade. Essa fooreag&struturada por um processo
de ensino em que o professor era visto como deteotsaber e 0 aluno o depdsito
deste saber.

Assim para Kessler (2002, p. 119), a formacdo élpegara a docéncia foi
compreendida como desnecessaria. Segundo a aegeeatrajetoria acaba construindo
um habitus para o professor que contempla o conservadorismo, seja, 0
comprometimento com a ordem estabelecida, levandoumprimento de ordens sem
questionamento, e ao autoritarismo que, em gexdraduz em relagcdes hierarquizadas
e a concepcao positivista de rigor.

Entretanto, compreendemos que o exercicio da dacérmmomplexo e exige do
professor, aléem do dominio da matéria a ser ensjnaich corpo de conhecimentos
profissionais sobre o como ensinar, e sobre a gele$mar, ou seja, conhecimento
capaz de ajuda-lo a planejar e efetivar um conjdetacfes sobre o ato de ensinar que
proporcione ao estudante construir aprendizagens.

Cada vez mais, os estudos vém reafirmando quenaafé@io pedagodgica do
professor do Ensino Superior no contexto da Unigade é uma necessidade que se
impbe, uma vez que ainda ndo é critério para isgrasa docéncia do Ensino Superior
ter formacéo pedagogica consistente.

No que se refere a docéncia na universidade € ecwla a influéncia que os
professores exercem nos processos formativos. idDeasio em sua grande maioria a
repeticdo de praticas, nas quais, os professonemflmres repetem as praticas dos seus
antigos professores e, por sua vez, 0s estudantésmacao repetem seus formadores,

num processo ciclico. Tal observacdo se revelaxsocieio da docéncia tanto na



Universidade quanto na Escola Basica na constdudgéidentidade e profissionalidade
docente.

A docéncia é uma atividade complexa, que exige piagessores acles
imediatas diante dos fatos imprevisiveis que surgansala de aula. E nela, que se
institui e se constitui os saberes necessarioscand@. Compreendemos a acédo de
Ensinar e Aprender com elementos que guardam su@dagidades, mas que contém
similaridades. Defendemos conforme Roldao, (2005108) o conceito de ensinar
como “o ato de fazer aprender alguma coisa a alguém

Nessa perspectiva, de acordo Lawn (1991, p. 3&ceedade hoje necessita de

professores que,

[...] ndo se limitem a imitar outros professoresasmque se
comprometam (e reflitam) na educacdo das criangasnga nova
sociedade; professores que fazem parte de um sisteenos valoriza
e Ihes fornece 0s recursos e 0s apoios necessasoa formacao e
desenvolvimento; professores que ndo sdo apenagdgc mas,
também criadores.

Nesse contexto, Cunha (2001, p. 80) adverte quecente do Ensino Superior,

ao assumir a tarefa complexa de desenvolver o gsoa®e ensino aprendizagem,

enfrentard dificuldades para desenvolver sua péafisque exige o
dominio de diferentes saberes que na sua forma@acsa fizeram
presentes.[...] o professor ao fazer sua formacés-gmduada,
normalmente, constréi uma competéncia, técnico entfica em
algum aspecto de seu campo de conhecimento, mashezamom
prejuizos rumo a uma visdo mais ampla, abrangernmtegrada de
sociedade.

Assim, nos alerta para uma contradicdo presentepmjeto social da
universidade, pois a0 mesmo tempo em que estaaafion seus cursos de licenciatura
gue existe um conhecimento especifico e propria paxercicio da docéncia, nega este
saber aos seus proprios professores.

A partir dos estudos de Tardif (2002), Charlot 0@ Gauthier (1998),
entendemos que os professores em sua trajetofiagoroal constroem e reconstroem
seus saberes a partir da necessidade que a rétiea

Nessa perspectiva, ter o dominio dos contetudospliifgres ndo nos garante
mais uma pratica docente necessaria a construc@ordwecimento hoje. Essa é uma
questao histdrica, que por muito tempo vigoroutiddade docente foi pautada pela

transmissao de conhecimentos, prontos, acabadwgiestionaveis. Essa questdo ainda



parece prevalecer no imaginario do professor. Pagws desconstruir a ideia de que o

conhecimento disciplinar é necessario e suficigr@e ensinar, pois, segundo Freire

(1997, p. 25),

[...] ensinar ndo é transferir conhecimento, més @s possibilidades
para a sua producdo ou a sua construcdo.[...] &Sexperiéncia de
minha formacdo, que deve ser permanente, comecacpdar que o
formadoré o sujeito em relacdo a quem me considesbjetq ele é o
sujeito queme formae ey o objeto poele formadoeu, objeto agora,
terei a possibilidade, amanhé&, de me tornar o figato daormacao
do futuro objeto do meu formador...

Nessa perspectiva, necessario se faz que os pdesda Universidade e, em

especial, aqueles que trabalham nos cursos de gaote professores, ressignifiquem

0 conceito de ensinar e, assumam a relevancieeque tonhecimento pedagogico nos

processos formativos, pois segundo Shulman (198§, p

o conhecimento pedagogico representa uma combinagfie o

conhecimento da matéria e o conhecimento do modorme ensinar.
O conhecimento pedagdgico compreende as formaspidesentacéo
das ideias, as analogias, ilustracbes, exemploplicagbes e
demonstragdes, ou seja, a forma de representamelfs a matéria
para torna-la compreensivel para os estudantes.

Ou ainda conforme Névoa (2009, p.30),

o trabalho do professor consiste na construcdorélicas docentes
gue conduzam os alunos a aprendizagem |[...] Sefegs@ é
compreender os sentidos da instituicdo escolaggiat-se numa
profissdo, aprender com os colegas mais experidates escola e no
didlogo com os outros professores que se aprenpefssdo. O
registro das praticas, a reflexdo sobre o trabalhm exercicio da
avaliacdo sao elementos centrais para o aperfegguara a inovacao.

Assim, observamos novos e diversificados desaf@sscidos ao saber fazer

docente, especificamente no que tange aos profsssormadores no contexto da

universidade, uma vez que compreendemos a form@géente como um processo

continuo, dialdgico, e investigativo desde a forfiwapicial e que prossegue durante

toda a vida profissional.

Objetivamos neste texto apresentar nossa compi@es@bre 0s processos

formativos na universidade que possibilitam a cogd&b de aprender a ensinar,

construir nocdes de identidade e profissionaliddmtnte no contexto da formacéo de

professores na universidade.



PROCESSOS FORMATIVOS, IDENTIDADE E PROFISSIONALIDAD E
DOCENTE.

Assistimos nos ultimos anos a uma notavel emergéheiestudos, pesquisas e
discussbes a respeito do professbiferentes olhares sobre aspectos diversos
permearam a preocupacao dos estudiosos nas glisr@sidéecadas.

A partir de estudos realizados fundamentados eno&@2009), parece existir
uma convergéncia em relacdo aos grandes princgias medidas necessarias para
assegurar a aprendizagem e o desenvolvimento gicofed dos professores. Ou seja, €
importante considerar que tal desenvolvimento s& @a partir da articulacdo da
formacdo inicial, inducdo e formagdo em servicomceista a construcdo de
aprendizagem ao longo da vida; pela valorizacagpmbdessor reflexivo e de uma
formacgao de professores orientada para a inveéatgagla atencdo aos primeiros anos
de exercicio da profissdo e a insercdo dos prakessecém-formados nas escolas; pela
valorizacéo das culturas colaborativas, do trabalhcequipe, do acompanhamento, da
supervisao e da avaliacao dos professores.

A formacéo de professores é um processo contimtensatico, organizado, que
perpassa toda a carreira docente, a qual se céascilsem quatro fases, conforme

estabelece Feiman (199023-29:

a) fase de pré-treinaue inclui as experiéncias de ensino, vivenciadas
enquanto estudantes, que podem ser assumidas rde &mritica e
influenciar de um modo inconsciente o profesbdifase de formacao
inicial, que € a etapa de preparagdo formal numa institegpecifica
de formacdo de professores, na qual o futuro pofesdquire
conhecimentos pedagogicos e de disciplinas académelém de
realizar as praticas de ensiny); fase de iniciacdogue corresponde
aos primeiros anos de exercicio profissional, derass quais 0s
docentes aprendem na pratica, em geral, atravésstiatégias de
sobrevivéncia al) fase de formacdo permanentgie inclui todas as
atividades planificadas pelas instituicbes ou pelpsiprios
professores, de modo a permitir o desenvolvimensdigsional e o
aperfeicoamento do seu ensino.

As diferentes fases representam exigéncias pessopisfissionais,
organizacionais, contextuais, psicolégicas, esppesife diferenciadas, que, segundo
Garcia (1999), constituem o processo de formacaprdfessor. Tais fases vao se
estruturando durante a vida profissional de cadaewidenciando saberes significativos

que se vdo amalgamando aos outros, num process@igte e continuo.



A formacao de professores, para Sacristan (19%¥e gropor situacbes que
possibilitem a reflexdo e a tomada de consciénasm luinitagbes sociais, culturais e
ideoldgicas da prépria profissdo docente. Impla@da, assumirmos determinadas
posicdes ideoldgicas, epistemoldgicas, culturaisrelacdo ao ensino, ao professor e
aos estudantes.

Novoa (1992) considera que a formacdo de profassorum lugar central no
debate sobre a Educacdo, uma vez que é percebidércia de refletirmos no sentido
de criarmos possibilidades e novas formas de peasproblematica dessa tarefa.
Afirma esse autor, ainda, que a formacao € um psaceermanente, integrado ao dia a
dia do professor e das escolas, e que hoje, sditaonsn desafio na formagao de
professor conceber a escola, como um ambiente @ehycam que formar e trabalhar
nao sejam atividades distintas, pois a formacaopdofessores acontece no espaco de
formacéao académica, no espaco de exercicio pmfas entre eles.

Schon (2000) chama a atencédo para o fato de quena¢éo de professores nao
se d4 em momentos distintos, mas no didlogo emtréate pratica, reafirmando a ideia
de que teoria e pratica se constituem em dadossinclaveis, o que € ratificado por
Veiga (1993).

Os estudos de Veiga (1991, 1993 e 2002, 2010) fontado a formacao de
professores situada numa concepc¢ao de educacaopcétiva social, no ambito de um
processo l6gico de emancipacdo, na qual o professpragente social. Conforme a
autora, o professor formado nessa perspectiva passapreender a funcéo social da
escola e dos seus saberes, relaciona suas atwigagoliessionais com 0 contexto no
gual se insere, proporcionando aprendizagens migtNfas, uma vez que compreende
as necessidades educativas dos seus educandos. aBudsades, entdo, séo
sistematizadas para atender o proposito de umaedluciue promova a construcéo de
uma cidadania participativa.

Conforme vimos observando os estudos passaram ifgoerdes olhares que
traduzem suas singularidades, mas que apresentagponim que parece ser desafiador
para todos os processos de formacgao de professomes,se aprende a ensinar e, como
se aprende a aprender, eis 0 grande desafio pata éoqualquer modelo de formacéao.

Segundo Tardif (2002), ensinar supde aprender man®u seja, aprender a
dominar progressivamente os saberes necessariealiaacdo do trabalho docente.

Nesse sentido, Gage (1977, p. 15) trata da qudstdaberes pensando que 0 ensino;



[...] distingue-se das receitas, das formulas e algsritmos; ele
requer improvisacao, espontaneidade e o manejmdeasto leque de
consideracfes em termos de forma, de estilo, ddeapde ritmo, e
da adequacdo, de modo tdo complexo que nem conopesad
conseguiam realizar... (Tradug¢do nossa).

Assim, podemos observar que o exercicio da doc@éacia@ algo simples. Trata-
se de um saber fazer complexo, que exige do doeenteformacdo para além do
dominio do campo cientifico da sua area de atuagaomacdo. Compreendemos entdo
que se torna necesséaria nas universidades a criEc@&spacos para a discussado e a
reflexdo a respeito da docéncia e dos desafiosr@affos no seu exercicio.

Nesse sentido, é importante compreender os pracedso formacao, as
experiéncias, as trajetorias de vida, o ser e asdaprofissdo, sua identidade e
profissionalidade docente, uma vez que estas pareesclarecer questbes que
focalizam desde a forma como o professor ensinacatdodo como organiza 0s
procedimentos, os conteudos, e como tudo isso tee-relaciona com os futuros

professores.

A IDENTIDADE DOCENTE E PROCESSOS FORMATIVOS

Noévoa (1992) ao comentar sobre a identidade do@ahverte que a identidade
(ser e sentir-se professor) ndo € um dado, ndoapnapriedade, ndo é um produto,
mas € um lugar de lutas e conflitos, € um espacoodstrucdo de maneiras de ser e
estar na profissao.

Ao revisitarmos rapidamente loistérico da docéncia, percebemos que cada
década traz a identidade do docente, que por sacabada, multifacetada,
autoformativa, uma maneira de ser e estar na paufjyepresenta uma identidade que
esta inserida num momento histérico demarcado parépoca. Percebemos também
que, num movimento de ir e vir, tais épocas deixatrazem um pouco de si para o
periodo subsequente, o que, na fluidez da constrdigddentidade docente nos torna,
inacabados e abertos a novos formatos identitarios.

Pimenta (2002) entende que o processo de constdggadentidade tem um
carater eminentemente histérico, ou seja, o suet@izado no tempo e no espaco, por
meio da sua acao, constroi, cria 0 conhecimentseudfazer profissional, dentro das

possibilidades de seu determinante espacgo histduitoral. Isto significa que, de



acordo com as circunstancias e exigéncias postasspeiedade em uma determinada
época, o fazer profissional tem, historicamenteeiras diferentes de atuacao.

Para a mesma autora o crescimento quantitativeidtemas de ensino nédo tem
produzido um resultado formativo adequado as exigérda populacdo envolvida, nem
as exigéncias das demandas sociais, ressaltamgigost&ncia de se buscar definir nova
identidade profissional do professor.

Nesse sentido, apresenta trés passos a seremasegagicursos que se propdem
a mediar o processo de construcdo da identidaditlmes professores.

O primeiro passoconsistiria na mobilizacdo dos saberes da suariérpea
acumulados como profissional, ou seja, os saba@dupidos pelo docente no seu
cotidiano, num processo constante de reflexaaaribessa forma, o desafio posto aos
cursos de formacdo inicial € o de colaborar nogsse de passagem dos estudantes ( de
ver-se como estudantes, a ver-se como profdssmi, de construir a sua identidade
de professor.

O segundo passkefere-se ao conhecimento ou ao dominio das éspesificas.

A tarefa do professor €, pois, a producdo de comeetos e a criacdo de condicdes
para que esta ocorra.

O terceiro passcaponta para os saberes pedagdgicos inerente fissjmaal
docente. Saber ensinar pressupfe experiéncia, aordrdgos especificos e saberes
pedagogicos didaticos.

E nesse tripé que podemos apoiar a formacéo disgioofal docente e atribuir-
lhe uma identidade. Na analise da histdria da fo@malos professores, esses saberes
tém sido trabalhados de forma fragmentada, deskadia, ou seja, conforme a época,
um saber se sobressai em relacdo ao outro, pndozse um determinado saber em
detrimento de outro.

Assim, a construcéo da identidade profissional4aengénese no olhar sobre os
significados sociais da profissdo, pelo significage cada professor, enquanto ator e
autor conferem a atividade docente no seu cotidapartir de seus valores, de seu
modo de situar-se no mundo, de sua histéria de dielasuas representacdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sengderquem sua vida o ser professor
(PIMENTA, 2002, p. 19).



APRENDER A ENSINAR, CONSTITUIR A PROFISSIONALIDADE
DOCENTE.

Ninguém pode ensinar se ndo sabe, mas, o processantiecer e de ensinar é
tdo peculiar, que ao ensinar se aprende, e ao redeadesenvolve e se transforma o
conhecimento.

A complexidade do Aprender a Ensinar parece sersaftb dos pesquisadores
gue se dedicam a este objeto, mas, como se apaeapleender? Nao temos definido
uma unica forma, um unico modelo, para tal. Mas;gi®mos que o dialogo, a troca,
as relacbes entre espacos formativos e profissicaaeflexdo sobre a sua prépria acao
e sobre a agcédo de outrem a investigacdo na sadaldese constituem momentos de
efetiva aprendizagem.

Compreender a nocédo de profissionalidade e da iéspExle que a define
torna-se uma preocupacédo das politicas de formagdodo mundo desenvolvido.

Segundo Sacristan (1990 p.53) a profissionalidadernte “é a afirmacédo do
que € especifico na acdo docente”. Paganini da $4006, p.26) diz ser “a
profissdo do professor na acdo, ou seja, € o pafesxercendo sua profissao,
considerando um determinado contexto historicold&m, (2005, p.10Bafirma ser
“0 conjunto de atributos, socialmente construidos, paemitem distinguir
uma profissdo de outros tipos de atividades”. Jatr€mas (2002, p.74) afirma
ser a “qualidade da pratica profissional dos eduesdem funcéo daquilo que requer o
oficio educativo”.

Nesse contexto, a profissionalidade exigida, quardtdo momento da
reconceitualizacdo da docéncia na universidadeessga ser compreendida numa
dindmica de superacédo da visdogdem sabe, sabe ensinau so quem pesquisa pode
ensinat ou ainda dguem dorme aluno e acorda professor

A nogao de profissionalidade demanda ser considaraddindmica da pessoa-
profissional, no que se insere no processo deifabagéo, principalmente no contexto
da concepcéo de Dubar (1987, p. 13), quando diaqdentidade humana ndo é dada
de uma vez por todas no ato do nascimento; corsroa infancia e deve reconstruir-se
sempre ao longo da vida.

No que se refere a docéncia, Rolddo (2005, p. afiBha que a funcdo de
ensinar € especifica do docente, e que outrossprafiais, se possuirem saberes apenas

conteudinais idénticos, ndo saberdo fazer. Contenfatizando que [...] a docéncia



requer equilibrar o dominio dos contetdos que ansio modo como o usa e mobiliza
para construir sua apropriacdo pelos alunos E..hessa mobilizacdo que se joga a
natureza propriamente profissional, porque espacifio seu saber.

Nessa direcdo o professor profissional € aqueleegsaa ndo apenas porque
sabe, mas porque sabe ensinar. E saber ensinar eéspecialista dessa complexa
capacidade de mediar e transformar o saber consudurricular seja qual for a sua
natureza ou nivel, de modo que a alquimia da ajgiy ocorra no aprendente, pois
ainda segundo Roldao (2005, p. 102),

[...] aprende-se e exerce-se na pratica, mas, quatea informada,
alimentada por velho e novo conhecimento formalestigado e
discutido com os pares e com 0s supervisores @jadedmente, tudo
iSso numa pratica coletiva mutua, com supervisamretrucao de
saber inter pares.

7

Saber produzir essa mediagcdo é ser um profissidoaknsino, para cuja
atividade, a docéncia exige, aléem de um amplo com@nto cientifico de sua area de

atuacdo, o dominio dos saberes pedagdgicos ndosss@ratica docente.

METODOLOGIA

A pesquisa de abordagem qualitativa Minayo (2000pea-se em estudos sobre a
docéncia na universidade, tendo como foco questiesensinar e aprender, a
profissionalidade e identidade docente. Utilizamosmo procedimentos tedricos
metodoldgicos, a entrevista semiestruturada. Gstssgjque participaram da entrevista
foram quatro docentes (P.1; P.2; P.3 e P.4) queniam nos cursos de formacao de
professores da Universidade de diferentes areasnga¢des. Tomamos como campo
empirico o Centro de Educacgéo e neste os cursBsdbgogia e Licenciaturas Diversas.

Na entrevista semiestruturada procuramos entengesfessor a partir das suas
necessidades tanto no que se refere aos processoativos, quanto aos aspectos
profissionais que interferem e dificultam o seuesdbzer docente.

O modelo analitico estrutura-se na Analise de Qumittede Bardin (2002). A
seguir apresentamos o Quadro 1, algumas considsraen relacéo a formagéo, tempo

de magistério e a experiéncia em ensino dos paiesgntrevistados.



Quadro 1: Caracterizacdo dos professores

Prof. Formacao Tempo Magistério Experiéncia/Ensino
Ciéncias Sociais. 30 anos — iniciou a docéncjaUm ano em Faculdade.
P.1 | Ms. em Soc. da Educ. e Dr. enmo Ens.Sup. N&o ensinou na Ed. Basica
Ciéncias da Educ.
Lic. em Matematica Educ. Bas.39 anos Educacéo Basica.
P.2 | Ms. em Ensino das Ciéncias Ens. Sup.: 35 anos Faculdades e Universidades
Ens. Universitario: 29 anos
Magistério. Artes e Pedagogipll anos. Educ. Infantil;
Espec. em Ensino de Teatro. Ms| Blov. Sociais: Ens. Fund.
P. 3 | Dr. em Educacéo. Educ. Bas.: 5 anos Movimentos Sociais e
Ens. Sup.: 9 anos Populares.
Ens. Universitario: 6 anos
Magistério. Pedagogia. Espec. ¢r&duc. Bas.: 8 anos Educ.Infantil;
P4 Superviséo e Coordenac@dens. Sup.: 11 anos Ens. Fund.
: Pedagodgica. Ms. Dr. em Educacap Ens. Universitario: 6 anos | Normal Médio
Faculdades e Especializacéo.

DISCUSSOES E RESULTADOS
Ao analisarmos a entrevista selecionamos 0s asgpquversam sobre a forma
como os professoregprendem a ensinar e se tornam professores na nsidagle,os

quais estao transcritos a seguir:

[P.1] N&o tive nenhuma preparacdo. Aprendi as coisasentido das coisas em si. Aprendi
fazendo. Eu ver fazer, para mim foi a maior dizetr

[P.2] Alguns professores montaram um pouco o0 processpiale fazer, que eu assumiria a
posteriori.

[P.3] Vendo a préatica de meus professores, claro qoetodos os equivocos que eles tinham.
De inicio, segui modelos. Fui testando, fazendo. e¥ercicio da propria profissdo fui
aprendendo o que é ser professor.

No que tange dacunas encontradas durante a formagassim depdem:

[P.]] Senti falta da dimens&o coletiva. Tudo o que rgiirdoi s6. A sistematica da aula,
processos organizativos. Apoio ao ingressar neetsidade de métodos para que vocé pudesse
ensinar. (coletivo). Creio que poderia ter me dadslhor enquanto professor se tivesse
desenvolvido a competéncia de usar bem o quadrofwesr uma boa aula. Sempre tive uma
“profunda” inveja de quem sabe fazer isto.

[P.Z2] Eu ndo tive uma estrutura de formagédo que me ipssm “fazer” sendo acompanhado,
creio que isso daria certo diferencial a minha tayédo. Considero este um dado relevante.

A voz desses professores desvela como eles sarset seu fazer docente, o
que tiveram que, reproduzir, construir, desconstresgatar, ressignificar e conviver
com a falta da formacado universitaria principalreepara lidar com a formacao de
futuros professores. Isso tudo parece apontarymaganecessidade sentida pelo préprio

docente, de mudar, transformar e ressignificar sehsres e fazeres diante dos desafios



encontrados na sala de aula, da propria insegudieigada pelas lacunas da formacgéao
que tem relacao direta com a profissionalidaderttec& revela o carater transitorio em
gue o docente se encontra naquilo que faz, nas@scgue toma e, como as pde em
pratica. Esses dados apontam para a necessidasead®rmacao continuada também
na Universidade.

Um aspecto relevante no que se refere a aprenelesiaar € a pratica de acoes
compartilhadas. Segundo Pimenta e Anastasiou (20047), na histéria da docéncia
universitaria o compartilhar é algo que nos desaifilaa vez que a maioria de nossas
atividades é efetivada solitaria e isoladamentegue podemos constatar desde o
aprender a ensinar de acordo com os depoimentos.

E comum ouvirmos que na universidade qualquer ude plar aula, mas ndo é
todo professor que sabe ensinar, as vezes elensaib® para si, mas nado consegue
fazer com que os estudantes aprendam. Assim, paderfasir que existe um saber
especifico que a tarefa de professor universitéxige e os professores reconhecem,
sentem necessidade dessa formacao pedagdgicers gabprecisam aprender a ser
professor universitarioprincipalmente com as diversidades que compdesalas de
aulas hoje.

Os professores nos revelam que sentem falta, parcelyreconhecem que existe
um saber que faz parte da docéncia, e que acreditense tivessem sido formados e
desenvolvido competéncias sobre o saber-fazer tlgosgrtamente seriam professores
mais completos. Nesse sentido, Cunha (2007) afijjuea

[...] ndo basta saber fazer como intuitivamentetesuprofessores
universitarios demonstram. A docéncia como ativdadofissional
exige a condicdo de saber justificar as acOes uelsaas,
recorrendo a uma base de conhecimentos fundamsntadoma
argumentacao teoricamente sustentada. Nesse seatidsercicio
profissional da docéncia requer uma formacéo efipeciapaz de
identificar a condicdo amadora da profissdo, c@ulessa que tende a
manter 0s processos culturalmente instalados ediamogimente
produzidos (p. 22)

Diferente dos outros, o professor P. 4 tem umaepeén distinta dos demais,
pois, segundo seu depoimento:

[P.4] Eu ndo encontrelacunas e sim desafios. Sou de familia pobre sestoriio na
universidade. Essa era minha vantagem, ter vind@dpacos que minhas colegas voltavam de
la horrorizadas, eu ja conhecia esse mundo eslidads E pensei, se eu cheguei aqui outros
também poderéo chegar.



Em relacéo a identidade docente, NOvoa (1992) selgere a identidade (ser e
sentir-se professor) ndo € um dado, ndo é umaiedagie, ndo é um produto, mas a
identidade € um lugar de lutas e conflitos, € upags de construcdo de maneiras de ser
e estar na profissao.

A seguir procuramos elementasdicadores de profissionalidade docente no
contexto do ensino na universidaaavés dos saberes necessarios a pratica docente,
organizacdo da aula, desafios encontrados nagdicente, e como procuram supera-
los.

Ao serem perguntados sobre os saberes da profidiee que consideram
necessarios a pratica docente na universidadeaptEspores apresentaram 0s seguintes
depoimentos:

[P.2] Diz ser necessario, saber daquilo que ensinare sgfoilo que ensina. Eu tenho que saber
o conhecimento sobre o que a Matemética é. E sofilesofia que permeia esse conhecimento.
Isso é fundamental! O conhecimento sobre quem ensidia associado a isso, 0 como fazer.

[P.3] O dominio do que ele vai ensinar; os saberes pedaggg criar articulagdes.

Os professores destacam aspectos relacionadosabeses de acordo com a
classificagdo de Shulman (1986). Evidenciam tamhfém aspecto interessante no
contexto de aprender a aprender quando se refererraraarticulagdes, trazendo a
possibilidade de uma pratica docente numa perspedg interdisciplinaridade ou até

numa perspectiva inovadora conforme Behrens (2007).

[P.1] destaca Ser acolhedor e dialogal com os alunos. dde vocé aprende isso? [...] Os
saberes estéo relacionados com os setores do @oeham, Filosofia, Sociologia e Politica séo
saberes fundamentais para qualquer area.

Este professor destaca um aspecto que hoje cadmaiszse faz necessario:
acolhere dialogar, e a0 mesmo tempo questiona como os professoresi@mormacao
aprendem esse saber, onde e em que momento igse. dd&rcebemos mais uma vez
implicita na fala do professor a busca por uma &pdo para ensinar na universidade.
Destaca os saberes da Filosofia, Sociologia ei¢libomo fundantes para qualquer
area de conhecimentos.

Diferentes sdo as formas e maneiras de organizaamamsia. E nela que os
saberes da experiéncia sdo de fato saberes siptésena relacao estabelecida na sala

de aula, espaco de multiplas relacfes e interaghes,se expressam, se evidenciam



como se fossem retirados de um reservatorio a plagi situacdes desafiadoras que os
solicitam.
A atencdo da investigacdo nesse momento é commeendo o professor

organiza suas aulas, vejamos:

[P. 1] Inicia sempre recuperando o que foi trabalhadauta anterior, dai um esquema basico

inicial, em seguida abro a palavra com alguns cueshentos. Na segunda parte todas as
questdes sdo bem vindas porgque o importante éwidgenuma visao critica, ou seja, aprender

a pensar.

Notamos nesta forma de organizar a aula que ogz@fendo se deteve a dizer
como planeja a aula, mas como se da o processern@bse que ele tem a preocupacao
de iniciar outra aula retomando o que foi trabathad aula anterior. Apresenta um
esquema, e estimula a participacdo da turma at@e@éguestionamentos. Para esse
professor, € prioridade a participacdo do alundiatogo, porque seu objetivo maior €
possibilitar o desenvolvimento de uma visdo criti€sta aula se estrutura na
perspectiva freireana, pois privilegia a duvidaguestionamento, a curiosidade, os
estudantes aprendem perguntando, dialogando geréasrespondendo.

[P.2] Talvez seja a minha principal deficiéncia de emshkideia do conhecimento em acéo. Eu
néo estou professor! Eu sou professor o tempo todo.

Este professor admite néo planejar cada aula, mas elaborando as ideias
sobre a aula constantemente, em se tratando d&idostde matematica, uma vez que a
estrutura das suas aulas, em sua grande maiodéie@&onada para resolucdo de
problemas o que possibilita um momento de par@ariee professor e estudantes, ou
seja, a aula é construida com os estudantes desgoo. Ela ndo € dada, mas produzida
no momento da acéo didatica.

Nesse contexto, Pimenta e Anastasiou (2002) camasid@ aula como sendo
“um momento privilegiado de encontro de ac¢des ¢orjstruida pela acdo conjunta de

professores e estudantes” (p. 207).

CONSIDERACOES
A pesquisa desvela que mesmo sem formacdo especffara ensinar na
universidade, os professores constroem aulas queopem aprendizagens, mas 0sS

processos formativos sdo orientados por uma préticante fundada na experiéncia.



Revela ainda lacunas existentes em sua formacdeaphecimento da necessidade de
formagao continua que possibilitem e o distancidmelos modelos produzidos por
seus professores e proporcione ressignificacdo s Praticas, construcdo de
identidade e de saberes da profissionalidade decent

A docéncia € uma atividade complexa, que exige plasessores acles
imediatas diante de fatos imprevisiveis que ocomarsala de aula. Além da condicdo
de saber justificar as ac¢Oes realizadas, fundam@htauma base de conhecimentos
teoricamente sustentados Ela se constitui de elesata propria historia de vida,
trajetdria profissional, na reflexao da e sobreiga, e na relacdo docente/discente.

Acreditamos que o novo formato dos cursos de foaimale professores diante
da proximidade com a Escola Basica ao favorecelisarados espacos formativos,
desenvolver observacbes sobre acbes, procedimeratifudes docentes com vista a
ressignificacdo de praticas vivenciadas na EscdlsicB a luz da teoria estudada no
espaco académico possibilitarad tanto aos professquanto aos discentes novas
oportunidades de Aprender a Ensinar.
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