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RESUMO

VOLKMAN, Elizabete. A construcdo da identidade profissional de professores
formadores iniciantes nos cursos de licenciatura em Letras e Pedagogia de
duas Universidades publicas do Paranéa. 2023. Tese (Doutorado em Educacao) —
Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa. 2023.

A presente pesquisa de doutorado do Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo
da Universidade Estadual de Ponta Grossa esta vinculada a Linha de Pesquisa
Ensino Aprendizagem e ao Grupo de Pesquisa sobre Trabalho Docente —
GEPTRADO. A Tese tem como objeto de estudo a construgcdo da identidade
profissional docente e se orienta pela seguinte questdo norteadora: Como 0s
professores formadores iniciantes das licenciaturas constroem a sua identidade
profissional docente? Da questdo norteadora, elegemos como objetivo geral:
Analisar como se constitui a identidade profissional dos professores formadores
iniciantes nos processos formativos nas licenciaturas, que se desdobra nos objetivos
especificos: Desvelar os elementos constitutivos que sdo comuns na construcdo da
identidade profissional dos professores formadores iniciantes das licenciaturas;
Identificar a relacdo entre o processo formativo na licenciatura e a construcdo da
identidade profissional dos professores formadores iniciantes. Defendemos a tese de
gue o professor formador iniciante constréi a sua identidade profissional por meio de
sua trajetoria pessoal e profissional, sendo que, apesar das particularidades de cada
docente, existem elementos que podem ser comuns nha constituicdo da identidade
profissional dos professores formadores iniciantes das licenciaturas. A pesquisa, de
cunho qualitativo, parte da perspectiva socioldgica de identidade (DUBAR, 2005),
ancorada na praxiologia de Pierre Bourdieu (2004, 2009) e na categoria experiéncia
de Edward Palmer Thompson (1981). Sobre o conceito de professor iniciante nos
apoiamos em Huberman (2013) e Marcelo Garcia (1999). Os dados foram
produzidos por meio da aplicacdo de questionarios, memorial de formacédo e
entrevistas narrativas com o0s professores iniciantes que atuam nos cursos de
Pedagogia e Letras de duas universidades publicas estaduais do Parana. Os dados
foram tratados por meio da Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007).
Foram levantadas categorias de analise que versam sobre: A escolha pela docéncia;
Ser professor formador iniciante; A docéncia e o processo formativo na licenciatura e
a Insercao profissional no campo universitario. Os achados da pesquisa revelam
elementos que foram identificados como comuns na constru¢cdo da identidade
profissional docente, como a responsabilidade relacionada ao ser professor
formador; A docéncia como atividade complexa; A influéncia dos alunos como o
termdémetro regulador das praticas pedagoégicas; Que os professores iniciantes
buscam na formacdao inicial, nos colegas de trabalho e no saber pratico o suporte
para respaldarem suas praticas docentes; E que a precariedade dos contratos de
trabalho e a desvalorizagdo docente afeta a construcéo da identidade profissional
dos professores. Identificamos ainda elementos relacionados as especificidades dos
cursos e departamentos que promovem experiéncias singulares que influenciam a
construcdo da identidade profissional docente.

Palavras-chave: Identidade profissional docente. Professor formador iniciante.
Licenciaturas.



ABSTRACT

VOLKMAN, Elizabete. The construction of the professional identity of beginning
teacher educators in the degree courses in Literature and Pedagogy at two
public universities in Parana. 2023. Thesis (Doctorate in Education) - State
University of Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2023.

The present doctoral research of the Graduate Program in Education at the State
University of Ponta Grossa is linked to the Teaching-Learning Research Line and the
Research Group on Teaching Work — GEPTRADO. The Thesis has as object of
study the construction of the teaching professional identity and is guided by the
following guiding question: How do the beginning teacher trainers of the degrees
build their professional teaching identity? From the guiding question, we chose as a
general objective: To analyze how the professional identity of beginning teacher
trainers in the training processes in the degrees is constituted, which unfolds in the
specific objectives: Unveiling the constitutive elements that are common in the
construction of the professional identity of beginning teacher trainers in degrees;
Identify the relationship between the training process in the degree and the
construction of the professional identity of beginning teacher trainers. We defend the
thesis that the beginning teacher trainer builds his professional identity through his
personal and professional trajectory, and that, despite the particularities of each
teacher, there are elements that can be common in the constitution of the
professional identity of the beginning teacher trainers of the degrees . The research,
of a qualitative nature, starts from the sociological perspective of identity (DUBAR,
2005), anchored in the praxiology of Pierre Bourdieu (2004, 2009) and in the
experience category of Edward Palmer Thompson (1981). Regarding the concept of
a beginning teacher, we rely on Huberman (2013) and Marcelo Garcia (1999). The
data were produced through the application of questionnaires, training memorial and
narrative interviews with beginning teachers who work in Pedagogy and Literature
courses at two state public universities in Parana. The data were treated using
Discursive Textual Analysis (MORAES; GALIAZZI, 2007). Analysis categories were
raised that deal with: The choice for teaching; Becoming a teacher trainer; Teaching
and the formative process in the degree and the professional insertion in the
university field. The research findings reveal elements that were identified as
common in the construction of the teaching professional identity, such as the
responsibility related to being a teacher trainer; Teaching as a complex activity; The
influence of students as the regulating thermometer of pedagogical practices; That
beginning teachers seek support in initial training, co-workers and practical
knowledge to support their teaching practices; And that the precariousness of
employment contracts and the devaluation of teachers affect the construction of
teachers' professional identity. We also identified elements related to the specificities
of the courses and departments that promote unique experiences that influence the
construction of the teaching professional identity.

Keywords: Teaching professional identity. Beginner teacher trainer. Degree course.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Todas as nossas escolhas séo orientadas pelas experiéncias e vivéncias que
adquirimos durante a nossa trajetoria de vida, pelas nossas disposi¢cdes herdadas
socialmente, como diria Bourdieu (2004; 2009). A escolha por um objeto de pesquisa
nao é diferente, traz em seu bojo a nossa trajetéria, 0 que somos, 0 que queremos e
0 que pensamos. Assim, um objeto de pesquisa ndo nasce distanciado de nossa
experiéncia e trajetoria social. Nesse sentido, torna-se importante compreender um
pouco a trajetéria profissional da pesquisadora e como se delineou este objeto de
investigacao.

Minha trajetéria profissional* comecou com a escolha do curso de graduacéo,
sempre desejei ser professora, entao prestei o vestibular para o curso de licenciatura
em Letras Portugués/Inglés na Unespar (Universidade do Estado do Parana), antiga
FAFI (Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras) na cidade de Unido da
Vitéria/PR. Iniciei a graduacdo em Letras, mas ndo me identifiquei com o curso.
Prestei novamente o vestibular e iniciei o curso de Pedagogia na mesma instituicao,
mas nao quis desistir do curso de Letras, que considerei muito bom, aprendi muito.
Cursava Letras a noite e no periodo da tarde o curso de Pedagogia, naguela época
ainda era permitido cursar duas graduacdes ao mesmo tempo na mesma instituicao.
A formatura em Letras foi em 2005 e a de Pedagogia em 2006. Nunca atuei na area
de Letras, prestei concurso para pedagoga no estado do Parand em 2007 e desde
entdo atuo como pedagoga.

Em minha trajetéria profissional como pedagoga, na cidade de Unido da
Vitoria/PR, auxiliei muitos professores em sua atuacdo como docentes no colégio
onde trabalho. Durante os anos de atuacdo profissional tive o privilégio de
acompanhar a trajetoria profissional de muitos professores desde o inicio de suas
carreiras. Lembro-me do primeiro dia de trabalho de varios professores, de seus
medos, insegurancas e duvidas, alguns com tanta inseguranca que tinham medo
dos alunos. Eram recorrentes os desabafos e nos discursos desses professores
frequentemente ouvia a frase “mas eu néo vi nada disso no meu curso”, “a realidade
da escola é muito diferente do que aprendi na universidade”. A sensagao que esses

professores tinham, era que o curso de formacéo inicial ndo os preparou para a

' As consideracgdes iniciais sao redigidas em primeira pessoa do singular, por se tratarem da trajetoria
da autora.
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docéncia. Como pedagoga, procurei auxilid-los nesta etapa de inicio de carreira,
tentando fornecer apoio e esclarecendo duvidas, inclusive salientando que a
formacéao inicial é o principio da formacdo permanente do professor. O curso de
licenciatura fornece a base dos saberes e conhecimentos necessarios para o
exercicio da docéncia, mas o professor deve seguir estudando e se aperfeicoando
sempre. Isso faz parte do desenvolvimento profissional docente?.

Com o acompanhamento dos docentes em minha atuacdo profissional,
percebi que a fase de inicio de carreira torna-se basilar para a consolidagdo de
crencas e representacdes® sobre o ser professor. A imersdo na cultura escolar, a
relacdo com os pares, 0 apoio pedagdgico e a relacdo que os professores iniciantes
estabelecem com seus saberes experienciais sdo alguns dos fatores que interferem
na identificac@o profissional desses docentes, principalmente no inicio da carreira
(MARCELO, 2009).

Em minha trajetéria como pedagoga observei que os professores que se
identificavam com a docéncia, logo no inicio da carreira, eram mais propensos a
investir na profisséo, realizavam cursos, continuavam estudando e se aperfeicoando,
também se esforcavam na atuacdo como docentes, preocupando-se com o0
aprendizado dos alunos. Por mais que as vezes sentissem que a docéncia ndo era
muito valorizada, sempre buscavam maneiras de manter o entusiasmo pela
profissdo. Sabemos que varios fatores podem influenciar na constituicdo profissional
e na valoracdo docente, no entanto, a identificacdo que o professor possui com a
docéncia é um fator que determina a sua professoralidade®, o seu modo de ser e
estar na profissdo (BOLZAN; POWACZUK, 2017).

Com os desafios da atuacao profissional decidi buscar formacdo e ampliar
meus conhecimentos. O que me impulsionou a participar de um grupo de pesquisa,
mas ndo sabia exatamente em que area, sO que gostaria de aprofundar meus

conhecimentos sobre a atuacdo docente. Foi com este entusiasmo que marquei um

2 Consideramos o desenvolvimento profissional como um processo continuo de aprendizagem da

profissdo docente que envolve o desenvolvimento do professor como pessoa e como profissional em

ambientes formais e ndo formais de formagdo (FORMOSINHO, 2009; OLIVEIRA-FORMOSINHO,

2009).

¥ Conceituamos o termo representacdo como as formas pelas quais 0s grupos e os agentes pensam
sobre si mesmos, sobre os outros e sobre a realidade que os cerca. Para Bourdieu (2004), as
representacdes dos agentes ganham materialidade nas praticas sociais e nas instituicbes como
sistemas simbolicos.

* As autoras utilizam o termo “professoralidade” para conceituar 0os processos de tornar-se professor
no Ensino Superior.
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encontro com uma amiga nos corredores da Universidade Estadual de Ponta Grossa
(UEPG). Coincidentemente ou néo, conheci a professora Dra. Susana Soares
Tozetto, que estava sentada em um banco no corredor da universidade aguardando
algumas colegas do seu grupo de pesquisa. Em uma conversa rapida eu relatei o
meu interesse em participar de um grupo de pesquisa e ela prontamente respondeu
gue estava aguardando as participantes de seu grupo para iniciar a reunido e
perguntou se eu gostaria de participar.

Com a participagdo no grupo de pesquisa, senti a necessidade de realizar
uma disciplina como aluna especial. A escolha pela disciplina de Formacédo de
professores ministrada pela professora Dra. Susana foi quase logica. No decorrer da
disciplina participei do teste seletivo para ingresso no Mestrado em Educacédo da
UEPG e fui aprovada. Foi o inicio de uma trajetoria de estudos, viagens e muita
dedicacgédo. Iniciei o mestrado em Educacdo em 2015 e continuei participando do
grupo de pesquisa, foram dois anos de viagens entre Porto Uniao/SC e Ponta
Grossa/PR, muitas vezes saindo de Porto Unido de madrugada para assistir as
aulas no Programa de P0s-Graduacao. Foram muitos almocos corridos e cochilos no
carro no intervalo do almogo. Mas valeu a pena, defendi a dissertacdo em 2017 e
com a defesa vieram ainda mais indagacdes sobre a formagéo docente e sobre o
professor formador®.

A investigagdo desenvolvida no Mestrado em Educagao no Programa de Poés-
-Graduacdo da Universidade Estadual de Ponta Grossa (PPGE/UEPG), no periodo
de 2015 a 2017, intitulada Licenciatura em Matemética e a preparacdo para a
docéncia: o que dizem os licenciandos (VOLKMAN, 2017), sob a orientacdo da
Profa. Dra. Ana Lucia Pereira, teve como objetivo principal analisar a concepc¢ao dos
académicos da licenciatura em Matematica sobre a docéncia e sobre a sua
preparacao para a docéncia. Os resultados da pesquisa de mestrado apontaram que
0 processo formativo vivenciado na licenciatura influencia na escolha profissional
dos egressos®, sendo que o professor formador tem grande influéncia nesse
processo. Os licenciandos investigados também enfatizaram a falta de contetdos
voltados para a docéncia no curso de licenciatura e ressaltaram o papel do professor

formador como referéncia para as suas praticas futuras.

®> Denominamos de professor formador o profissional responsavel por conduzir o processo formativo
na licenciatura: o professor que forma o docente para atuar, principalmente, na Educacéo Basica.

® Nos resultados da pesquisa, ficou evidenciado que os alunos da graduagdo optavam em seguir a
carreira académica por influéncia dos seus professores formadores.
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Com a realizacdo da pesquisa, ficou evidente o papel decisivo que o
professor formador desempenha no processo de formacdo dos docentes nas
licenciaturas. As reflexdes que emergiram no decorrer da referida pesquisa de
Mestrado suscitaram ainda mais indagagdes sobre o professor formador de
docentes: Quem é o professor que atua nos cursos de licenciatura? Como ele se
identifica como professor? Quais as especificidades da docéncia no Ensino
Superior? Estas indagacfes deram inicio aos estudos sobre o tema, que ganhou
aprofundamento com o projeto de pesquisa para o doutorado. Com o refinamento do
referido projeto de pesquisa e com as leituras sobre a formacdo docente e o
professor formador, relembrei os desafios do professor iniciante que vivenciei e
vivencio em minha atuacdo como pedagoga e de como a identificacdo com a
docéncia e o apoio de profissionais mais experientes nesta etapa impacta a trajetoria
docente. Estas e outras indagacfes, atreladas a minha vivéncia como pedagoga e o
desejo de atuar como docente no Ensino Superior, impulsionaram a escolha pelo

objeto de estudo: a construcao da identidade profissional docente.
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INTRODUGCAO

Como nos tornamos os profissionais que somos? No caso da docéncia, como
nos constituimos como professores? Estas sdo questdes abrangentes e complexas
gue estdo diretamente relacionadas com a nossa identidade profissional. A
compreensao da identidade docente estd relacionada ao significado que cada
professor confere a atividade docente, ao sentido que tem em sua vida o0 ser
professor (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

Ninguém comecga a ser professor “numa certa terga-feira as quatro horas da
tarde” (FREIRE, 1991, p. 58), nos constituimos como professores em nossa
trajetéria profissional e nas experiéncias vivenciadas. A nossa identidade é forjada
no contexto pessoal, profissional e histérico em que estamos inseridos. Nesse
sentido, o professor € um sujeito temporal e histérico, e como tal carrega as marcas
de seu tempo e as caracteristicas subjetivas construidas nas relacées sociais de
pertencimento. O mundo social, ao qual o professor faz parte, opera por meio das
estruturas incorporadas, assim, “as estruturas mentais tendem a se ajustar as
estruturas sociais” (BOURDIEU, 2021, p. 176). Na interiorizacao da realidade social,
‘os valores nao sao pensados, nem chamados, sdo vividos, e surgem dentro do
mesmo vinculo com a vida material” (THOMPSON, 1981, p. 194). O modo como 0s
professores se constituem profissionalmente esta envolto em um complexo
emaranhado de experiéncias que sao, de certa forma, determinadas e
determinantes.

Existem muitos fatores que influenciam o modo como os professores se
constituem como profissionais. Antes mesmo de o professor iniciar seu processo de
formacdo em um curso de licenciatura, ja traz consigo concepcfes do que é ser
professor. Para Formosinho (2009), os muitos anos como aluno fazem parte da pré-
-formacao pratica dos professores. Assim, “a docéncia € uma profissdo que se
aprende pela vivéncia da discéncia” (FORMOSINHO, 2009, p. 95). Essas
representacdes sobre a profissdo, adquiridas no oficio de aluno, podem ser
ressignificadas, confrontadas ou consolidadas na formacé&o inicial (FORMOSINHO,
2009; VEIGA, 2009).

Como inicio do processo formal da aprendizagem da docéncia, a formacao

inicial torna-se uma fase crucial do desenvolvimento profissional e da construcdo da
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identidade docente. No entanto, a formacgdo pratica que os futuros professores
vivenciam nas licenciaturas pode ser muito diversificada. O ambiente de formacéao, o
tipo de universidade, se publica ou privada, e a modalidade de ensino, influenciam
na formacdo dos professores e, consequentemente, na construcdo da identidade
profissional. Além desses aspectos, os cursos de formacgdo inicial se diferenciam
pelas praticas de formacéo desenvolvidas nas instituicdes formadoras.

Outro componente importante da formacdo dos professores consiste na
pratica docente dos formadores. “Esta especificidade da formacao torna inevitavel
gue as praticas de ensino dos formadores sejam importantes modelos de
aprendizagem” da profissdao (FORMOSINHO, 2009, p. 82). Podemos considerar que
as vivéncias e experiéncias adquiridas durante a pré-formacdo e a formacao
pratica,recebidas pelo futuro professor na formacéo inicial, constituem uma parte
importante da identidade profissional.

Pensar na formacdo dos professores implica pensar em sujeitos histéricos,
gue se constroem nas relacdes sociais e em suas trajetérias pessoais e formativas.
Assim, a construgdo da identidade “é¢ um processo de construgédo do sujeito
historicamente situado” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p.76). Como ser situado no
mundo, os professores constroem a sua identidade profissional por meio da
apreensdo da realidade social em determinado campo social. Nesse processo de
constituicdo profissional e pessoal, varios fatores concorrem na constituicdo da
identidade. No entanto, a insercéo na carreira € uma fase importante deste processo
de construcéo da identidade profissional docente.

A fase de inicio da carreira docente pode ser considerada um periodo
complexo, de muitos desafios, descobertas e aprendizagens, além de ser um
periodo problematico para o professor iniciante. Este periodo de insercao na carreira
€ constituido pelos primeiros anos de atuacdo, em que o0 egresso do curso de
licenciatura faz a transi¢éo de estudante para professor (MARCELO GARCIA, 1999).

Os primeiros anos da carreira docente sdo considerados fundamentais na
construcéo da identidade profissional do professor (SOARES; GUIMARAES, 2021).
E nesse periodo que o professor ira vivenciar incertezas e insegurancas que fazem
parte do tornar-se professor, haja vista que a docéncia é uma atividade complexa

gue demanda conhecimentos e saberes especificos (TARDIF, 2014).
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A insercao na carreira, como parte do desenvolvimento profissional docente,
constitui-se como um processo dinamico e peculiar. A entrada na carreira € o
momento do tateamento e sobrevivéncia em que o professor iniciante vai
descobrindo a distancia entre os ideais de educacgao e a realidade concreta da sala
de aula (MARCELO GARCIA, 1999). “Os primeiros anos de exercicio profissional
sdo basilares para a configuracdo das acles profissionais futuras e para a propria
permanéncia na profissdo” (PAPI; MARTINS, 2010, p. 43). E neste momento da
carreira que o professor iniciante vai descobrindo as caracteristicas reais da
profissdo e inicia seu processo de identificacdo com a docéncia. Este processo de
insercao profissional se configura como um momento de descoberta da profisséo,
gue pode reformular e ressignificar algumas concepcdes e crencas sobre a docéncia
gue irdo constituir a identidade profissional do professor.

A iniciacdo a docéncia, apesar de sua importancia, ainda € pouco evidenciada
nas pesquisas da area de formacéo de professores. Segundo Papi e Martins (2010,
p. 53), as pesquisas que se debrucam a investigar o professor iniciante ainda séo
incipientes e nao foram capazes de “fomentar a formacéo especifica e diferenciada
para os professores nessa condicao”.

A afirmacédo de Papi e Martins (2010) foi corroborada na reviséo da literatura
com a identificacdo e analise das pesquisas que se debrucam a investigar a
identidade do professor formador iniciante. Com o levantamento das pesquisas
correlatas, identificamos a escassez de pesquisas que tém como objeto de estudo o
professor iniciante do Ensino Superior. A maioria das pesquisas tem como campo de
estudo a educacdo basica. Isso se aplica também aos estudos acerca da identidade
profissional docente. O levantamento das pesquisas correlatas também nos permitiu
identificar lacunas nos estudos sobre a identidade profissional do professor
formador, como o papel das atividades de pesquisa, ensino e extensdo na
constituicdo da identidade profissional. A maioria das pesquisas aponta as trajetorias
pessoais e profissionais como constitutivas da identidade docente, ndo trazendo
outros elementos, como o contexto das politicas publicas ou a desvalorizacdo e
precarizacao do trabalho docente.

A construcdo da identidade profissional dos professores formadores iniciantes
pode ser considerada um tema ainda ndo contemplado nas pesquisas. Destacamos

gue o tema é relevante para a area de formacado de professores e tem elementos
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para seu ineditismo. A presente pesquisa tem como objeto de estudo a construgao
da identidade profissional docente e se inscreve nos objetos de estudo do grupo de
pesquisa (GEPTRADO), buscando complementar as pesquisas ja produzidas no
grupo acerca da identidade profissional docente.

A investigacdo se orienta pela seguinte questdo norteadora: Como 0s
professores formadores iniciantes das licenciaturas constroem a sua identidade
profissional docente? A pesquisa tem como objetivo geral analisar como se constitui
a identidade profissional dos professores formadores iniciantes nos processos
formativos na licenciatura e se desdobra nos seguintes objetivos especificos:
Desvelar os elementos constitutivos que sdo comuns na construcdo da identidade
profissional dos professores formadores iniciantes das licenciaturas; Identificar a
relagdo entre o processo formativo na licenciatura e a constru¢cdo da identidade
profissional dos professores formadores iniciantes.

Defendemos a tese de que o professor iniciante constréi a sua identidade
profissional por meio de sua trajetoria pessoal e profissional, sendo que, apesar das
particularidades de cada docente, existem elementos que podem ser comuns na
constituicdo da identidade profissional dos professores formadores iniciantes das
licenciaturas.

Na pesquisa partimos da abordagem socioldgica da identidade, que considera
a relacdo da identidade para si/identidade para o outro no “interior do processo
comum que a torna possivel e que constitui 0 processo de socializagao” (DUBAR,
2005, p. 136). Consideramos a construcao da identidade como um processo amplo e
complexo que envolve a dimensao individual e a coletiva, ou seja, a articulacédo entre
o individuo e a sociedade, composta por “uma transacgao ‘interna’ ao individuo e uma
transacao ‘externa’ entre individuo e as instituicbes com as quais ele interage”
(DUBAR, 2005, p. 133). Esses processos internos e externos sdo complementares e
se articulam na constru¢do da identidade dos professores.

A identidade, nesse sentido, pode ser entendida como o resultado de
processos pessoais (subjetivos) e processos sociais (cultural, politico e institucional),
gue se intercalam de modo dialético. Assim, a construcdo da identidade é um
processo social mediado pela subjetividade, intersubjetividade e objetividade.

Na articulacdo dos processos identitarios, o contexto de trabalho configura-se

com uma dimensao importante para a ocorréncia de negociacdes identitarias que
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fazem parte da identidade profissional. Ainda mais “quando se fala sobre o periodo
de iniciacao profissional” em que “ha, portanto, uma aproximacéo tanto de fatores
pessoais quanto de fatores e aspectos profissionais, estruturais e organizacionais
com os quais se defronta o professor” (PAPI; MARTINS, 2010, p. 44).

A constituicdo da identidade profissional docente recebe influéncias de fatores
externos, como o contexto politico e social e o contexto institucional, bem como
fatores de natureza interna, como a construcdo das subjetividades, a trajetéria de
formacdo pessoal e os conhecimentos especificos da profissdo mobilizados pelo
professor (NOVOA, 1999). Assim, a construgdo da identidade do professor comporta
trés dimensbées: a pessoal, a profissional e a institucional (NOVOA, 1995; BOLZAN;
ISAIA, 2013).

Nesse sentido, as relacdes profissionais constituem uma importante dimenséao
da identidade dos professores e a atuacao docente se configura como uma parte
importante desse processo de identificacdo profissional. A identidade se constroi
também “pelo significado que cada professor, [...] confere a atividade profissional no
seu cotidiano, com base em seus valores, em seu modo de situar-se no mundo”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 77).

O modo como o professor conceitua a si, a seus colegas e a proépria
profissdo, comporta a sua maneira de ser professor. A identificacdo com a profissédo
docente, por parte dos professores, estd diretamente associada a sua atuagao
profissional, ou seja, aos conhecimentos e saberes indispenséveis ao exercicio da
docéncia.

A identidade do professor, especialmente do professor universitario, “constitui
também um processo epistemologico, que reconhece a docéncia como campo de
conhecimentos especificos” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 78). Assim, ser
professor universitario pressupde o dominio de um campo especifico de
conhecimentos disciplinares e pedagdgicos. A atuacdo docente, como um dos
componentes da identidade profissional, é construida por meio dos saberes
experienciais. Esta atuacdo ndao ocorre num vazio social, esta imersa na cultura
institucional em que o professor esta inserido.

E nesse sentido que o contexto institucional da universidade pode ser
considerado como um dos elementos constitutivos da identidade profissional

docente. O professor iniciante ao retornar a universidade, campo que fez parte de
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seu processo formativo, atribui-lhe novo significado. Logo, a universidade deixa de
ser somente um espaco fisico, para tornar-se um lécus de atuacdo docente
permeado por conflitos simbolicos e relagcbes de poder, proprios do campo
universitario (BOURDIEU, 2017). O professor iniciante volta ao ambiente que lhe é
familiar, mas agora em outra posicdo no campo, 0 que exige a transicao de aluno
para o de professor.

Nesse contexto, o professor iniciante precisa construir sua identidade
profissional como docente do Ensino Superior. Com 0 processo de constituicdo da
identidade profissional, as concepg¢des sobre a docéncia universitaria sédo colocadas
a prova, reconstruindo algumas crencas sobre a profissdo. Nesse processo de
construgdo da identidade profissional, a doxa’ e o contexto do campo universitario
configuram-se como elementos basilares (BOURDIEU, 2017).

A universidade, como um campo universitario, forma um sistema peculiar, o
gual afeta de maneira direta e indireta a forma como o professor universitario
constroi sua identidade profissional (ZABALZA, 2004). A identidade profissional
docente se constitui também com base na “reafirmacédo de praticas consagradas
culturalmente que permanecem significativas” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p.
77). Préticas que, segundo as autoras, insistem em ignorar as inovagdes. A cultura
institucional é uma das promotoras dessas praticas, ha medida em que cristaliza
representacdes sobre o ensino (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

Destacamos a necessidade de se discutir o campo universitario e sua relacao
com a construcdo da identidade do professor formador. Salientamos também que a
identidade se constréi na relagdo com o outro (DUBAR, 2005), assim as relacdes
entre os professores no ambiente em que estédo inseridos e os valores sociais deste
contexto sao internalizados durante os processos de socializagdo profissional,
caracterizando-os e o grupo ao qual pertencem. Nesses termos, a identidade dos
professores formadores se constitui nas relagbes sociais e nas experiéncias

socializadoras e profissionais, incluindo assim o processo formativo na licenciatura e

" A doxa, para Bourdieu (2003, p. 87), se refere a “todo conjunto do que é admitido como 6bvio, aquilo
que ninguém pensa merecer ser contado porque nao tem procura”, ou seja, um mecanismo
inconsciente que tem o poder de “naturalizar as coisas” como evidentes e naturais, sem provocar
guestionamentos. A doxa pode ser considerada, segundo Bourdieu (2003), como um sistema de
representacées e crengas do campo, “aquilo que todos estdo de acordo” (THIRY-CHERQUES,
2006, p.37).
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a insercdo profissional como importantes dimensdes da construcédo da identidade
docente.

Para empreender a analise da dimensao individual e social na construcéo da
identidade dos professores nos ancoramos na Praxiologia de Pierre Bourdieu (2004,
2009), na categoria experiéncia (THOMPSON, 1981) e no conceito socioldgico de
identidade (DUBAR, 2005). Consideramos que a perspectiva tedrica dos autores, ao
propor um entendimento da realidade social articulada a dimensédo subjetiva e
objetiva nas relagdes sociais e culturais, vem ao encontro do conceito de identidade
e de sujeito proposto neste estudo.

Na presente investigacdo discutimos as questdes relacionadas com a
identidade do professor formador, articuladas ao debate sobre a relacéo
individuo/sociedade e as relagdes sociais no contexto institucional da universidade
por meio do debate sobre o campo universitario na perspectiva bourdieusiana.

Para alcancar os objetivos propostos elegemos a abordagem qualitativa de
pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 1994: TRIVINOS, 2007), que considera como fonte
direta dos dados a realidade empirica. Para a producdo dos dados utilizamos o
guestionario, o memorial de formacao e a entrevista narrativa com os professores
formadores iniciantes que lecionam nos cursos de Pedagogia e Letras. Os cursos de
licenciaturas foram escolhidos levando em consideracdo a estrutura curricular
desses cursos, a fim de selecionar uma amostra de curso de licenciatura com area
disciplinar especifica e curso voltado para a area pedagdgica. A selecdo dos cursos
estd articulada aos objetivos da pesquisa e a tese defendida, de que existem
elementos comuns na construgcdo da identidade profissional dos professores
formadores iniciantes das licenciaturas nas universidades publicas estaduais
paranaenses.

O curso de Pedagogia foi selecionado para compor o corpus da pesquisa por
ter uma configuracdo curricular diferente dos demais cursos de Licenciatura, com
carga horaria maior na area pedagdgica. Selecionamos o0 curso de Licenciatura em
Letras por compor, assim como o0s demais cursos de Licenciatura, uma area
disciplinar especifica e o desafio de articular esta area com a formacao pedagdgica
dos licenciandos, diferenciando-se assim dos cursos de bacharelado e do curso de

Pedagogia. A justificativa para a escolha do curso de Letras também esta
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relacionada com a formacao académica da pesquisadora, graduada em Pedagogia e
Letras/Inglés.

Consideramos neste estudo como professores iniciantes os profissionais que
atuam na docéncia no Ensino Superior pelo periodo de até cinco anos (CARLOS
MARCELO, 2009). Os agentes participantes da pesquisa sdo professores das
licenciaturas, que, embora em sua maioria possuam experiéncia na educacao
basica, sado iniciantes na docéncia universitaria. O campo de investigacdo sera
composto por duas universidades publicas estaduais do Parana, situadas em
regides diferentes do estado. As universidades foram escolhidas com base nos
critérios: ser universidades publicas estaduais e estarem situadas em regifes
diferentes do estado, com base nos objetivos do estudo e na defesa de que existem
elementos que s&o comuns na construcdo da identidade profissional dos
professores iniciantes das licenciaturas paranaenses. Para a analise dos dados nos
ancoramos na praxiologia de Bourdieu (2004; 2009; 2020) e na Analise Textual
Discursiva (ATD) como ferramenta analitica. Os resultados foram analisados, tendo
como perspectiva tedrico-epistemologica a abordagem construtivista critica® de
Bourdieu (2009; 2004; 2017; 2003) e Thompson (1981, 2005), respaldados no
conceito sociolégico de identidade (DUBAR, 2005).

A estrutura da Tese esta organizada da seguinte forma: No Capitulo 1
apresentamos a perspectiva teorico-metodologica da pesquisa, baseada na
praxiologia de Bourdieu (2004; 2007). Discorremos sobre as pesquisas correlatas, a
abordagem da investigagdo, a caracterizacdo do campo de pesquisa, 0s agentes
participantes, os instrumentos de producdo de dados e o tratamento dos dados
coletados.

No Capitulo 2 discutimos sobre a socializacéo e internalizacao da realidade
social, relacionando com a construcdo da identidade profissional docente. Na
sequéncia apresentamos o conceito de identidade na perspectiva sociolégica de
DUBAR (2005), ancorado na perspectiva tedrica de Bourdieu (2004; 2007; 2017) e
Thompson (1981; 2005). Neste capitulo conceituamos também a identidade
profissional docente, problematizando o estatuto profissional da docéncia e a crise
de identidade.

8 Embora Bourdieu seja considerado estruturalista e Thompson marxista heterodoxo, ambos

apresentam uma perspectiva construtivista critica, segundo Maldonado (2015).
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O Capitulo 3 aborda as especificidades da Educacdo Superior no Brasil e o
professor formador de docentes. Iniciamos a discussdo apresentando alguns marcos
histéricos sobre a universidade e seus principios organizacionais. Prosseguimos
apontando questbes sobre o contexto atual da Universidade e as relagdes de poder
no campo universitario com base nos pressupostos bourdieusianos. No capitulo
discutimos também sobre o professor formador iniciante e a docéncia na
universidade com foco no processo formativo na licenciatura, buscando
problematizar as questdes sobre a formagéo inicial de professores.

O Capitulo 4 esta organizado com a apresentacao e analise dos resultados
obtidos com os questionarios, com o memorial de formacdo e com as entrevistas
narrativas. No capitulo trazemos os achados da pesquisa com as analises das
categorias emergentes.

Esperamos que o presente estudo contribua, significativamente, para a
producdo do conhecimento na area de formacdo de professores. Almejamos
também que esta pesquisa incentive outros estudos que versam sobre a identidade
profissional dos professores iniciantes, oferecendo subsidios para o debate sobre a
constituicdo profissional e os desafios enfrentados pelos professores em inicio de

carreira.
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CAPITULO 1
PROCEDIMENTOSTEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

Este capitulo foi organizado para apresentar o caminho tedrico-metodolégico
percorrido para a realizagdo desta pesquisa. Iniciamos o capitulo com a discusséo
sobre as pesquisas correlatas. A revisdao da literatura sobre o conhecimento
produzido a respeito do objeto de estudo a ser investigado tornar-se o inicio do
caminho percorrido para a realizacdo da pesquisa. Na sequéncia apresentamos a
abordagem da pesquisa, a perspectiva tedrico-metodoldgica que fundamenta as
discussOes desta tese, os instrumentos de producdo de dados e o tratamento dos

dados coletados.

1.1 AS TENDENCIAS DAS PESQUISAS SOBRE A IDENTIDADE PROFISSIONAL
DOS PROFESSORES FORMADORES

A formacdo docente no Brasil enfrenta desafios constantes na sociedade
contemporanea e vem sendo objeto de varios debates e pesquisas académicas.
Com o aumento do namero de programas de Pds-Graduacao Stricto Sensu a partir
da década de 1970, amplia-se também o numero de pesquisas e estudos
(VOSGERAU; ROMANOWSKI, 2014). A continua expansdo do numero de
pesquisas académicas requer, segundo as autoras, a necessidade de pesquisas
voltadas para o levantamento, andlise e balanco dessas pesquisas, bem como o
levantamento das lacunas que estimulem novas pesquisas. Para Romanowski e Ens
(2006), estudos que realizem um levantamento do conhecimento ja produzido séo
importantes para que se apontem as lacunas nas investigacdes, ou seja, assuntos
gue ainda carecem ser investigados.

Segundo Cunha (2016, p. 65), a producdo na area de formacédo de
professores vem crescendo e “no campo das ciéncias da educacéo, talvez seja este
um dos temas mais recorrentes”. Nesse sentido, evidenciamos a necessidade de
estudos do tipo Revisao de literatura para o levantamento das pesquisas na area. A
identidade docente, como objeto de estudo, surge como tema emergente na ultima
década (ANDRE, et.al. 1999). No entanto, os estudos sobre a identidade docente
ndo contemplaram a tematica do professor iniciante, que ainda permanece

incipiente.
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O presente estado do conhecimento tem como objetivo descrever e
sistematizar o conhecimento produzido nas pesquisas que trazem resultados sobre
o professor formador de docentes e a identidade. O termo formador pode designar
professores que atuam em diversos niveis de ensino, ou seja, “toda pessoa que se
dedica profissionalmente a formagdo em seus distintos niveis e modalidades”
(VAILLANT, 2003, p. 22). Assim, torna-se importante destacar que, para o presente
estudo, o professor formador de docentes € conceituado como o profissional que
leciona no Ensino Superior, ou seja, os professores da universidade que formam
docentes.

Para o levantamento das pesquisas correlatas, iniciamos a busca no Catalogo
de Teses e Dissertacfes no primeiro semestre de 2020 com o termo “identidade
profissional do professor iniciante” e encontramos apenas uma pesquisa.
Redimensionamos a busca dividindo o objeto de estudo em dois termos “identidade
profissional docente” e “professor iniciante”. Com o termo “identidade profissional
docente” encontramos 143 pesquisas. Com o refinamento referente ao periodo
(2015-2020) restaram 17 pesquisas. No entanto, quase todas as pesquisas tinham
como campo de estudo a educacao basica, gerando dificuldades em encontrar as
pesquisas direcionadas ao professor da universidade. Com o termo “professor
iniciante” tivemos as mesmas dificuldades. Assim decidimos inverter o termo de
busca, iniciando o levantamento das pesquisas pelo termo “professor formador” com
0 objetivo de encontrar as pesquisas acerca da identidade profissional do professor
formador.

Com o termo Professor formador foram encontrados 264 registros. A partir do
refinamento referente ao periodo selecionado (2015-2020) e por Grande area

(Ciéncias Humanas) obtivemos 58 resultados.

Quadro 01: Critérios utilizados para o refinamento das producdes sobre o Professor Formador

Busca Termo Ano Grande area Resultado
Catélogo de
Tese e Professor A
Dissertacoes da formador 2015-2020 | Ciéncias Humanas 58
CAPES.

Fonte: a autora (2020)

Com a leitura preliminar dos titulos, resumos e palavras-chave, identificamos

gue 07 pesquisas, apesar de terem o termo professor formador no resumo, néo se
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relacionavam a esse tema e foram descartadas. O corpus do estudo com o termo
professor formador foi composto ent&o por 51 pesquisas das 58 identificadas®.

Para facilitar a visualizacdo das pesquisas, estas foram organizadas na
planilha do Excel com os seguintes dados: Titulo da pesquisa; tipo de pesquisa;
Ano; palavras-chave; Objeto de estudo; Objetivos; Problema de pesquisa; Questbes
de pesquisa; Metodologia; Sujeitos da pesquisa; Resultados obtidos; Autor;
Universidade/Programa; Bibliografia.

Com o levantamento das pesquisas procedemos a andlise dos textos. A partir
da leitura e analise qualitativa dos resumos das dissertacGes e teses, e em alguns
casos da introducédo das investigacdes, foi possivel agrupar as pesquisas sobre o

professor formador em tematicas, conforme o quadro 02:

Quadro 02: Tematicas mais recorrentes nas pesquisas analisadas.

TEMATICAS SOBRE O PROFESSOR NUMERO DE TIPO DE PESQUISA
FORMADOR PESQUISAS Tese Dissertac&o

1. Pratica Pedagogica 19 11 08
2. ldentidade docente 11 07 04
3. Saberes Docentes 10 07 03
4. Desenvolvimento profissional 05 03 02
5. O Bom Professor formador 05 01 04
6. Crengas do professor formador 01 01 00
TOTAL 51 30 21

Fonte: a autora (2020)

A partir do levantamento das pesquisas com o descritor Professor formador,
identificamos seis tematicas mais recorrentes nas pesquisas analisadas. Apos a
andlise dos estudos sobre o professor formador, focamos nas 11 pesquisas que
versam sobre a identidade do professor formador.

Para o estudo e analise foram selecionadas inicialmente as 11 pesquisas, no
entanto, com a leitura da integra das teses e dissertacfes, eliminamos 02 pesquisas
por ndo possuirem similaridade com o nosso objeto de estudo, uma vez que, apesar
de trazerem no titulo ou no resumo a identidade do professor do Ensino Superior

como objeto de estudo, as discussfes concentravam-se nas praticas dos

° O estado da arte sobre o professor formador foi apresentado na XIV reunido cientifica da Anped sul
(2022). Para maior aprofundamento, consultar o trabalho completo nos anais do evento, disponivel
em:http://anais.anped.org.br/regionais/sites/default/files/trabalhos/43/10664-

TEXTO PROPOSTA COMPLETO.pdf



http://anais.anped.org.br/regionais/sites/default/files/trabalhos/43/10664-TEXTO_PROPOSTA_COMPLETO.pdf
http://anais.anped.org.br/regionais/sites/default/files/trabalhos/43/10664-TEXTO_PROPOSTA_COMPLETO.pdf
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professores formadores ou nos desafios da docéncia no Ensino Superior, trazendo

pouca ou nenhuma discusséo sobre a identidade dos professores formadores.
Selecionamos assim 09 pesquisas pela correlagdo com o objeto de

investigacdo: A construgdo da identidade profissional dos professores formadores

iniciantes, conforme o quadro 03.

Quadro 03: relacdo das pesquisas que compde o corpus de analise sobre identidade docente

N° | Tipo de pesquisa Autor Titulo Ano
Tese Maria da Conceigéo Docéncia na educacao superior nas 2015
1 Valenca da SILVA representacdes sociais de

professores de instituigcbes publica e
privada: interfaces com sentimentos
de identidade profissional e com
profissionalidade docente

Dissertacao Tatiana Pinheiro de A insercao profissional docente no 2016
2 OLIVEIRA ensino superior no ambito da
Faculdade de Educacéo da
Universidade Federal do Rio de
Janeiro (2012-2015)

Dissertacao Julio Henrique da A identidade profissional dos 2016
3 CUNHA NETO professores formadores nos cursos
de licenciatura em matemética
Tese Christiane Novo A constituicdo profissional de 2016
4 BARBATO formadores de professores de
matemdtica
Dissertacao Marigldria Almeida A construcao da identidade do 2017
5 SANTOS docente do Ensino Superior
Tese Thamiris Christine Configuracéo identitaria do professor 2018
6 Mendes BERGER formador de docentes
Dissertacao Amanda Martins A constituicdo da identidade 2019
7 AMARO profissional do formador do curso de
pedagogia na Unifesp campus
Guarulhos
Tese Renata da Costa LIMA Formacao continuada didatico- 2019
8 -pedagdgica no contexto da docéncia

universitéria: contribui¢fes para o
processo de (re)construcéo da
identidade profissional docente

Tese Delma Ferreira de A constituicdo da identidade docente 2020

9 OLIVEIRA nas representactes de professores

dos cursos de tecnologia e ciéncias
exatas da UEFs

Fonte: a autora (2020)

No total, analisamos cinco teses e quatro dissertacbes. No processo de
analise buscamos as similaridades entre as pesquisas, os achados e a relevancia da
contribuicdo para a tessitura do nosso objeto de investigacdo. Com relacdo aos
autores que fundamentam as discussdes sobre a identidade docente, identificamos

gue Dubar (2005) foi o autor mais referenciado.
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Figura 01: Referenciais que embasam as discussdes sobre identidade

Referencial Identidade

® Dubar (2005)

M Erikson (1976) e
Dubar (2005)

Dubar (2005) e
Ciampa (2012)

Bauman (2005) e
Dubar (2005)

B Bauman (2005)

Fonte: a autora (2020)

Das 09 teses e dissertacdes analisadas Dubar (2005) aparece em 05
pesquisas como autor principal, sendo referenciado ainda juntamente com outros
autores em 08 pesquisas.

Com o levantamento dos autores que embasam as discussfes sobre a
identidade docente, seguimos para a analise completa das 09 teses e dissertacdes
gue seréo discutidas na sequéncia em que aparecem no quadro 03.

A pesquisa desenvolvida por Silva (2015) integrou a teméatica da identidade
docente coma profissionalidade. O objeto de pesquisa versa sobre as
representacdes sociais de docéncia na educagdo superior. O l6cus de investigacdo
foram duas universidades, uma publica e uma privada. O estudo objetivou analisar
as relagdes entre as representacdes sociais de 130 professores com sentimentos de
identidade profissional e com a profissionalidade docente. A metodologia adotada se
respaldou na Teoria das Representacdes Sociais (MOSCOVICI, 2003).

Por meio da Técnica de Associacdo Livre, do questionario e da entrevista
semiestruturada, o autor chegou aos seguintes resultados: Os professores
reconhecem a necessidade da formacao continuada e da construcdo de saberes
especificos da docéncia, como contributos para a sua atuacdo profissional,
reconhecem o compromisso e a responsabilidade do trabalho do professor, do
ensino e da pesquisa como elementos basicos da profissionalidade, bem como do

papel mediador do professor no processo de ensino-aprendizagem. Segundo Silva
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(2015), esses podem ser os provaveis indicadores da configuracdo da
profissionalidade docente no contexto da Educacéo Superior.

A pesquisa de Silva (2015) agrupa duas tematicas que, apesar de serem
relacionadas, mantém certos distanciamentos que n&o foram abordados na
pesquisa. O autor conceituou identidade e profissionalidade como sindnimos, ao
categorizar que as representacdes da identidade estdo constituidas, sobretudo, por
elementos profissionais. Assim, identidade e profissionalidade partem do mesmo
principio regulador.

Oliveira (2016) desenvolveu seus estudos na interface entre as areas de
Didatica e Formacao de Professores, e focou na tematica da insercao profissional
docente no Ensino Superior. O estudo foi realizado na Faculdade de Educacéo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro — FE/UFRJ, com professores iniciantes e
objetivou analisar o processo de insercdo profissional e a constituicdo da identidade
docente no ensino superior, com vistas a tracar o perfil identitario dos professores e
mapear suas concepcdes sobre formacao para a docéncia.

Por meio de entrevistas narrativas, a autora chegou as seguintes conclusoes:
a atuacdo na Educacdo Basica contribui para a insercdo profissional docente no
ensino superior; 0 apoio dos pares favorece a construgao da relacdo de pertenca,
aspecto determinante para a construcao dos processos de insercdo, socializacdo e
desenvolvimento da identidade profissional docente; a formacdo entre pares e a
autoformacdo representam as principais estratégias de desenvolvimento
profissional.

Durante o percurso da pesquisa a autora relaciona a construcéo da identidade
ao conceito de desenvolvimento profissional. A pesquisa de Oliveira (2016), assim
como a pesquisa de Silva (2015), relaciona a identidade profissional a de
profissionalidade (desenvolvimento profissional), conceituando a identidade
profissional como um desdobramento da profissionalidade.

A pesquisa de Cunha Neto (2016) versa sobre a constituicdo profissional dos
professores formadores dos cursos de Licenciatura em Matematica de uma
universidade publica do Triangulo Mineiro (MG). Por meio da andlise de prosa, o
autor postula que os resultados revelam que os professores formadores foram se
constituindo por meio dos processos de socializagdo priméria e secundaria

constituidas por atributos familiares, escolares, da graduacdo e pos-graduacao, do
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campo profissional e do conhecimento mateméatico. A identidade docente foi
constituida, segundo Cunha Neto (2016), na incerteza do habitus, nesse processo,
ora como estruturante de uma identidade, ora como provocadora para uma nova
identidade. O autor articula os conceitos de habitus e identidade, sendo o habitus o
estruturante da identidade.

Os estudos de Barbato (2016) buscaram investigar como se constitui a
identidade profissional do docente formador de professores de Matematica, quais
suas crencas e seus saberes sobre o seu trabalho e como interferem na tessitura do
seu fazer profissional nas salas da Licenciatura em Matematica. O objetivo da
pesquisa pode ser considerado demasiado abrangente, tanto que a autora teve
dificuldade em alcancar esses objetivos e focou na concepcdo que o formador
possui sobre o que é ser professor de Matematica. A pesquisa foi realizada com oito
professores por meio de entrevistas narrativas e os resultados apontaram que a
identidade profissional dos formadores se constitui em meio a interacbes sociais,
tendo suas experiéncias familiares, discentes e docentes, como basilares dessa
construcdo. A autora chegou a conclusédo de que a imagem do professor como
transmissor de conhecimento parece ser decorrente de uma formacéo centrada no
ensino dos conteudos disciplinares e da visdo dicotbmica do curso, na qual as
disciplinas da Matematica pura aparecem desconectadas das atinentes as das
Ciéncias da Educacéo.

Corroborando com o estudo de Barbato (2016), a pesquisa de Santos (2017)
revelou as influéncias que a familia, os professores e o0s colegas de profissdo tém na
escolha e amadurecimento na construcao profissional dos professores e ainda sobre
a perspectiva de desarticulacdo entre conhecimentos especificos e pedagogicos. E,
assim, com as pesquisas de Silva (2015) e Oliveira (2016), articulou o conceito de
identidade ao de desenvolvimento profissional do professor.

A pesquisa de Berger (2018) tem como objeto de investigacéo a identidade do
professor formador de professores e teve como objetivo principal analisar quais
caracteristicas desvelam a configuracédo identitaria de professores formadores de
docentes em uma universidade estadual do Parana. O estudo foi realizado com 46
professores e seguiu 0s procedimentos de coleta em trés etapas: 1) questionario via
formulario on-line (N=46); 2) entrevista semiestruturada (N=21); e 3) grupo focal

(N=10). Por meio da Andlise de Clusters (ACI) e também da Analise Textual
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Discursiva (ATD), a autora chegou aos seguintes resultados: O processo de
clusterizacdo dos questionarios indicou trés agrupamentos ou cluster de professores
por semelhanca de perfil: | — Professores efetivos, Il — Professores mistos, e Ill —
Professores colaboradores.

A anadlise de Berger (2018) demonstrou que, independentemente das suas
trajetérias pessoais, 0s professores pesquisados evidenciaram caracteristicas
identitarias que sdo comuns entre eles, evidenciando uma cultura comum partilhada
entre professores formadores. Os resultados indicaram, ainda, que as caracteristicas
de identidade dos formadores pesquisados estdo relacionadas com a vinculagao
com a IES e o regime de trabalho, o que também é determinante para as atividades
de ensino, pesquisa e extensao.

A pesquisa de Amaro (2019) apresenta resultados que corroboram com 0s
estudos de Barbato (2016) e Santos (2017), revelando que a identidade profissional
dos professores formadores foi constituida ao longo de suas trajetérias pessoais e
profissionais por meio da socializagdo com o outro: 0 imaginario social, o estudante,
a familia e os demais formadores, com o diferencial que o autor destacou ainda a
influéncia do contexto institucional como Iécus da constituicdo identitaria dos
formadores. O autor chegou a conclusao ainda que a identidade profissional passa
por momentos de desconstrucdo e reconstrucao e, entre seus indicadores, foram
destacados: a consciéncia e pertencimento de ser formador, a compreensao do
processo de partilha e trabalho colaborativo, consciéncia dos beneficios da interacéo
(eu e os outros) e da formacgao permanente.

A pesquisa de Lima (2019) buscou compreender as contribuicoes da
formacdo continuada didatico-pedagégica (FCDP) para o processo de
(re)construcdo da identidade profissional docente do professor universitario. O
percurso teorico-metodologico da pesquisa incluiu a Teoria das Representacdes
Sociais por meio do conceito de identidade da Psicologia Social, a utilizagao de teste
de associacao livre de palavras e um questionario com 84 professores de diferentes
areas de conhecimento.

As andlises do estudo de Lima (2019) apontaram que 0s participantes
organizam a identidade docente do professor universitario a partir de trés sentidos
principais: professor detentor do conhecimento, professor pesquisador e professor

formador. A identificacdo do conteudo e da estrutura das representacdes sociais da
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docéncia universitaria e formagcdo continuada evidenciaram que essas
representacdes estdo servindo como marcas, produtos e reguladoras da identidade
profissional docente.

Por fim, o estudo de Oliveira (2020) procura conhecer como se constitui a
identidade do docente universitario que atua em disciplinas da area de exatas nos
cursos de graduacédo da UEFS (Universidade Estadual de Feira de Santana). Assim
como as pesquisas de Silva (2015) e Lima (2019), o autor utilizou a teoria das
representacdes sociais (MOSCOVICI, 2005) e a técnica de associacao livre de
palavras (TALP). O estudo foi realizado com 61 professores dos Departamentos de
Ciéncias Exatas e Fisica, também foi realizada a entrevista semiestruturada com trés
professores do colegiado de Matematica. Os resultados apontaram que os docentes
realmente envolvidos com seu desenvolvimento profissional se identificam como
professores, que se trata de um grupo coeso e envolvido no processo de ensino-
-aprendizagem, que busca novos saberes por meio da pesquisa e de novas formas
de solucdo de problemas, de modo a colaborar para melhoria de sua pratica
educativa e da aprendizagem dos graduandos. A pratica pedagogica do professor do
ensino superior foi evidenciada como constitutiva da identidade do professor.

Dentre as pesquisas analisadas, Silva (2015), Cunha Neto (2016), Barbato
(2016), Santos (2017), Amaro (2019) e Lima (2019) focaram na identidade
profissional dos professores formadores, enquanto as pesquisas de Oliveira (2016),
Berger (2018) e Oliveira (2020) analisaram a identidade do professor do ensino
superior.

Identificamos que somente a pesquisa de Oliveira (2016) teve como objeto de
estudo os professores iniciantes. A autora analisou 0 processo de insercao
profissional e a constituicdo da identidade docente no ensino superior, com énfase
no processo de desenvolvimento profissional. Apesar da pesquisa de Oliveira versar
sobre a inser¢ao profissional do professor do ensino superior, a autora buscou tracar
o perfil identitario dos professores e mapear suas concepcdes sobre formacéo para
a docéncia, voltado para o desenvolvimento profissional docente.

Com o levantamento das pesquisas acerca da identidade profissional do
professor formador identificamos que a maioria das pesquisas aponta as trajetorias
pessoais e profissionais como constitutivas da identidade docente, ndo trazendo

outros elementos, como o contexto das politicas publicas ou a desvalorizacao
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docente. A relacdo entre a identidade profissional do professor formador e as
atividades de ensino, pesquisa e extensdo também ndo apareceram nas pesquisas
analisadas. A identidade profissional docente é complexa e engloba varios
elementos, tanto de ordem pessoal, profissional e institucional que foram
contempladas de forma parcial nas pesquisas analisadas.

Identificamos que a construcéo da identidade do professor das licenciaturas é
um tema ainda ndo contemplado nas pesquisas. Nesse sentido, destacamos o
ineditismo do nosso estudo, que tem como objeto de investigacdo a construgao da
identidade profissional dos professores formadores iniciantes das licenciaturas.

O resultado do estado do conhecimento contribuiu para a definicdo dos
procedimentos tedrico-metodologicos da pesquisa, que serdo apresentados nas

proximas secoes.

1.2 AABORDAGEM DA PESQUISA

Quando pensamos em um fenémeno social especifico que nos interessa
investigar, inevitavelmente precisamos definir qual método de pesquisa sera mais
adequado para tal investigagdo. Em todo processo de investigacdo cientifica €
preciso, primeiramente, definir, logo apds elegermos a tematica a ser investigada, 0s
objetivos da pesquisa. O objeto a ser investigado e os objetivos da pesquisa que irdo
nortear os procedimentos tedrico-metodoldgicos a serem adotados na investigagao.
Portanto, o método de pesquisa orienta-se pelo objeto de estudo, e 0s objetivos
deste estudo que irdo nortear o percurso teérico-metodoldgico da investigacao.

Coerente com o objetivo de nossa investigacéo, de analisar a constituicdo da
identidade profissional dos professores formadores iniciantes, elegemos a
abordagem qualitativa de pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 1994; TRIVINOS, 2007),
que considera como fonte direta dos dados o ambiente natural e o investigador
como instrumento-chave.

A pesquisa qualitativa € analitica e os investigadores qualitativos consideram
essencial a analise do processo de investigacdo, bem como a andlise da
confiabilidade dos resultados ou produtos. Os pesquisadores qualitativos tendem a
analisar seus dados analiticamente e o significado € de importancia essencial na
pesquisa qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994: TRIVINOS, 2007). Esta modalidade



38

de pesquisa constitui-se como uma abordagem de investigagdo que visa a
compreensao dos aspectos mais especificos e fundantes do ser humano em suas
relacées (ANDRE, 2010).

A pesquisa qualitativa tornou-se muito utilizada na investigagao dos
fenbmenos sociais por proporcionar a analise da perspectiva dos sujeitos
participantes da pesquisa em suas multiplas relacdes. Este tipo de pesquisa pode
compor a utilizacdo de diferentes técnicas interpretativas, que buscam desvelar o
significado que os sujeitos atribuem aos fendmenos sociais. A pesquisa qualitativa
envolve a obtencdo de dados, que por serem descritivos sdo obtidos no contato
direto do pesquisador com a situacao estudada, de forma que o pesquisador colhe,
analisa e trabalha com dados especialmente descritivos (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Na pesquisa qualitativa € importante o pesquisador ter em mente que 0s
dados néo se encontram prontos na realidade, estes sdo construidos no decorrer da
pesquisa a partir da relacdo entre o objeto a ser investigado, o pesquisador e a
realidade empirica, tendo sempre como norte a perspectiva epistemolégica. Bogdan
e Biklen (1994, p. 49), afirmam que a investigacdo qualitativa “exige que o mundo
seja examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais
esclarecedora de nosso objeto de estudo”. Nesse sentido, consideramos a pesquisa
gualitativa como a mais indicada para a analise da identidade dos professores

formadores iniciantes.

1.3 A PERSPECTIVA TEORICO-METODOLOGICA DA INVESTIGACAO

Toda pesquisa cientifica traz em seu bojo, explicita ou implicitamente,
determinada visao de mundo, de sujeito e de conhecimento (GAMBOA, 2012). Bem
como “toda teoria do conhecimento envolve necessariamente uma concepgao do
real, um fundamento ontologico” (SEVERINO, 2012, p. 11). Gamboa (2012)
conceitua esse aspecto da pesquisa como perspectiva ontologica e epistemologica.

A epistemologia se distingue de uma metodologia abstrata, pois busca a
I6gica da descoberta por meio da “retificacdo metddica e permanente” dos métodos

da ciéncia (BOURDIEU, 2010, p. 12). Assim, o saber sociolégico ndo se reduz a
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‘uma soma de técnicas ou como um capital de conceitos, separados ou separaveis
de sua utilizagao na pesquisa” (BOURDIEU, 2010, p. 13).

Em qualquer pesquisa cientifica devemos evitar a “tentacdo sempre
remanescente de transformar os preceitos do método em receitas de cozinha
cientifica” (BOURDIEU, 2010, p. 14). Precisamos estar atentos ao treino da
vigilancia epistemoldgica (BOURDIEU, 2010), conceito que apregoa o repensar de
toda operacéo cientifica, “tanto em si mesma quanto em fungéo do caso particular”,
dos métodos e preceitos cientificos (BOURDIEU, 2010, p. 14).

Diante dos postulados, os pesquisadores da area das ciéncias humanas e
sociais enfrentam desafios tedrico-metodologicos ao examinar fenémenos
complexos da realidade social, como as tematicas envolvendo a atuacdo docente,
no caso desta investigacao, a identidade dos professores. Os esforcos analiticos
para desvelar estes fenbmenos, se ndo observada a necesséria vigilancia
epistemoldgica, podem cair em um apego espontaneo e instrumental as aparéncias
imediatas (BOURDIEU, 2010).

Procurando manter o rigor cientifico e o treino da vigilancia epistemologica,
em nossa investigacdo utilizamos como perspectiva tedrico-metodologica a
praxiologia de Pierre Bourdieu (2004; 2009; 2017) e a categoria experiéncia de
Edward Palmer Thompson (1981; 2005). A complexidade do objeto de investigacao:
a identidade do professor iniciante requer uma perspectiva tedrica que dé conta da
complexa relagdo entre os agentes e a realidade social.

Consideramos que a perspectiva tedrica de Bourdieu (2004; 2009; 2013) e a
categoria experiéncia em Thompson (1981; 2005), ao conceituarem a realidade
social como relacional, perspectiva que considera a relacdo entre individuo e
sociedade de forma inter-relacionada, pode auxiliar na analise e discusséao do objeto
de estudo. Ademais, o conceito de realidade social se torna de suma importancia na
analise dos fenbmenos sociais complexos, como a identidade profissional docente.

A construcdo das visdes de mundo e das praticas dos agentes esta no centro
do que venha a ser a construcdo da realidade, ou melhor, a construcdo social da
realidade (BERGER; LUCKMANN, 1976). O debate sobre a construcdo social da
realidade engloba o debate mais amplo sobre o conceito de sujeito e de mundo

social, discussdes que sdo essenciais na analise da identidade dos professores.
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Para Bourdieu (2004), a realidade social € relacional, ou seja, o real € o
produto de relacfes dialéticas entre individuo e sociedade. O autor aponta alguns

principios na construcao da realidade social:

[...] primeiro que esta construg&o ndo é operada num vazio social, mas esta
submetida a coag¢fes sociais; segundo, que as estruturas estruturantes, as
estruturas cognitivas, também sdo socialmente estruturadas, porque tém
uma génese social; terceiro, que a construgdo da realidade social ndo é
somente um empreendimento individual, podendo também tornar-se um
empreendimento coletivo (BOURDIEU, 2004, p. 158).

De acordo com a perspectiva, conceituamos a realidade como uma
construcdo coletiva que articula as representacdes subjetivas do real e suas
determinacdes objetivas. Assim, “o real ndo esta la fora e o pensamento dentro do
silencioso auditorio de conferéncias de nossas cabecas, aqui dentro” (THOMPSON,
1981, p. 27), o pensamento e 0 ser encontram-se imbricados, ndo constituem

instancias separadas.

Pensamento e ser habitam um Unico espaco, que somos nNOS Mesmos.
Mesmo quando pensamos, também temos fome e 0Odio, adoecemos ou
amamos, e a consciéncia esta misturada ao ser; mesmo ao contemplarmos
o real, sentimos a nossa propria realidade palpavel (THOMPSON, 1981, p.
27).

As propriedades do real “determinam tanto os procedimentos adequados de
pensamento (isto €, sua adequacdo ou inadequacdo) quanto seu produto. Nisso
consiste o diadlogo entre a consciéncia e o0 ser”, entre agéncia e estrutura e ocorrem
“ndo em quaisquer termos que o pensamento prescreva, mas de forma que sao
determinadas pelas propriedades do objeto real” (THOMPSON, 1981, p. 26). A
perspectiva remete a indissociabilidade do individual e do social. Esse entendimento
da realidade leva em conta a relacdo dialética entre individuo/sociedade,
agéncia/estrutura na explicacdo dos fendbmenos sociais.

O debate em torno da relacdo entre individuo e sociedade sempre permeou 0
campo da sociologia. Desde a antiguidade, a explicagdo dos fenbmenos sociais se
formou na triade: estrutura social (ethos), mente (eidos) e corpo (héxis) (SILVA,
2014, p. 62). O conhecimento sociologico tracou paralelos de analise sobre a
realidade social, tendo como referéncia a relagéo entres as trés dimensodes (SILVA,
2014).
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Vérias teorias tentam explicar o funcionamento da realidade social e as
praticas dos agentes. De forma resumida, podemos agrupar as teorias em duas
perspectivas que enfatizam aspectos diferentes da realidade social: as teorias
objetivistas e as subjetivistas.

As teorias estruturalistas ou objetivistas buscam elementos para justificar o
condicionamento dos agentes as estruturas sociais. As referidas correntes tedricas
consideram que as relacfes objetivas (econdmicas, linguisticas etc.) estruturam as
representacdes e as praticas dos agentes. Por outro lado, temos as teorias
fenomenoldgicas ou subjetivistas que consideram a apreensdo do mundo como
natural, portanto quem da sentido ao mundo sdo 0s agentes. Assim, estes agentes
conhecem os fendbmenos por meio de suas representacbes, como estas se
apresentam na consciéncia humana. Nesse sentido, as representacdes dos agentes
gue sdo geradoras de praticas. Estas duas leituras da realidade social eram vistas
como “antagénicas e contraditérias” (SETTON, 2002, p. 63).

Bourdieu (2003; 2004; 2009) procura superar o embate sociologico, propondo
um modo de entendimento do mundo social como praxiolégico. O conhecimento
praxiolégico da realidade social “tem como objeto ndo somente o sistema das
relacdes objetivas que o modo de conhecimento objetivista constroi, mas também as
relacdes dialéticas entre essas estruturas e as disposi¢cOes estruturadas nas quais
elas se atualizam e que tendem a reproduzi-las” (BOURDIEU, 2003, p. 40). Bourdieu
(2004, p. 43) considera que a ciéncia do mundo social “ndo pode se reduzir nem a
uma fenomenologia nem a uma fisica social”.

Para compreender a teoria da pratica ou praxiologia de Bourdieu, torna-se
importante situa-la em relacdo aos modos de conhecimentos da realidade social. A
realidade social pode ser estudada, em linhas gerais, por meio de trés perspectivas
ou modos de conhecimento: Subjetivista ou fenomenoldgico; objetivista,
praxiolégico. O quadro 04 apresenta um resumo, de forma sucinta, do conhecimento
subjetivista ou fenomenoldgico, objetivista e praxioldgico, a fim de situar a
praxiologia de Bourdieu nas perspectivas epistemoldgicas subjetivistas e objetivistas

do mundo social.
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Conhecimento objetivista

Conhecimento subjetivista ou
fenomenoloégico

Conhecimento praxiolégico

Considera as relacfes objetivas
como estruturantes das praticas
e representacoes, assim
desconsidera o conhecimento
primario  (tacito). Para o
conhecimento objetivista a vida
social deve ser explicada pelas
“causas profundas que
escapam a consciéncia” e nao
pela concepcdo dos sujeitos

que dela participam
(BOURDIEU, 2004, p. 151).
Nesses termos, a realidade
existe independente da

consciéncia dos sujeitos. Para
perspectiva objetivista 0
conhecimento cientifico s6 é
possivel com a ruptura com as
pré-nog¢es ou representacoes
primeiras.

Reduz o mundo social as
representacdes que os agentes
fazem dele. A ciéncia teria a
incumbéncia de produzir
“explicacdo das explicagbes”
produzidas pelos agentes
(BOURDIEU, 2004, p. 150).
Este modo de conhecimento,
também conhecido como
fenomenoldgico, considera as
‘experiéncias primeiras’ dos
sujeitos como propulsora do
conhecimento sobre o mundo
social e das praticas desses
sujeitos, desconsiderando os
determinantes estruturais do
mundo social. O conhecimento
subjetivista estaria ligado ao
Senso comum, pois 0S sujeitos
pré-interpretam o mundo social
de acordo com a realidade de
sua vida cotidiana. A tarefa do
cientista seria fornecer uma
“construcao das construgdes”
(BOURDIEU, 2004, p. 151), ou
seja, explicar verdades
primérias do mundo social.

O conhecimento praxioldgico
da realidade social busca a
superacdo da  perspectiva
objetivista e subjetivista. De um
lado “as estruturas objetivas
gue o sociélogo constréi no
momento  objetivista”, nao
devem descartar, por outro
lado, as representacdes
subjetivas que s&o importantes
“se quisermos explicar as lutas
cotidianas, individuais ou
coletivas, que visam
transformar ou preservar’ as
estruturas  objetivas.  “Isso
significa que os dois momentos,
0 objetivista e o subjetivista,
estdo numa relagao dialética”
(BOURDIEU, 2004, p. 152). O
objetivo da andlise praxiologica
do mundo vivido ndo é o de
ampliar a subjetividade dos
agentes, mas sim explorar as
limitacbes da investigacdo
objetivista, com vistas a
considerar as subjetividades na
acao pratica desses agentes.

Fonte: a autora, com base em Bourdieu (2003; 2004; 2009)

Bourdieu (2004; 2009), por meio do modo de conhecimento praxioldgico,

procura superar a dualidade entre objetivismo e subjetivismo. O subjetivismo, que

tem sua maior representacdo na fenomenologia, e 0 objetivismo, representado pelo

estruturalismo, € entendido na perspectiva bourdieusiana em “termos de um
processo dialético em curso” (BERGER; LUCKMANN, 1976, p. 76). Assim, o

processo dialético da sociedade, ou nos termos de Bourdieu, dos espacos sociais,

comporta na perspectiva individual e coletiva, processos de interiorizacdo e

exteriorizagdo, ou seja, 0 duplo “processo de interiorizagcdo da exterioridade e de
exteriorizagao da interioridade” (BOURDIEU, 2003, p. 40).

Nesse sentido, os agentes, simultaneamente, interiorizam a realidade social

de forma ativa e exteriorizam seu eu no mundo social. Um processo que abarca o
individual (eu), o coletivo (outro) e o social (estruturas) (BOURDIEU, 2004; DUBAR,
2005). A internalizacdo das estruturas sociais promove um principio gerador de

praticas por meio da incorporacéo de disposi¢cdes herdadas socialmente.
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Os agentes, assim, adquirem um conjunto de disposi¢des, condutas, gostos e
preferéncias que sao internalizados gradativamente do espaco social, de forma
subjetiva e objetiva. Embora sua aquisicdo se dé no interior de cada agente de
forma subjetiva, as disposi¢cdes herdadas sé&o adquiridas no interior do grupo social
do qual este faz parte, sendo o produto coletivo de determinado agrupamento e
classe social. Como todos 0s espacos sociais sao hierarquizados, envolvem
diferentes tipos de capitais'®, que foram constituidos pelo grupo historicamente em
decorréncia das possibilidades, necessidades e experiéncias vivenciadas, de acordo
com as condicbes de vida de cada grupo. Os valores sociais incorporados pelo
grupo sdo transmitidos as novas geracdes em forma de conjunto de disposi¢cdes
coletivas, sendo considerados como naturais e, assim, livres de questionamentos.
Portanto, os agentes compartilham das disposicbées do grupo social ao qual
pertencem. O ethos social pode ser considerado a incorporacdo articulada dos
diferentes capitais, sendo assim ao mesmo tempo individual e coletivo.

Definida a perspectiva tedrico-metodoldgica, na préxima sec¢do explanamos

sobre 0 campo de pesquisa e 0s sujeitos participantes.
1.4 O CAMPO DE PESQUISA

Em nosso estudo conceituamos como campo O0S espagos sociais
estruturados, relativamente autdnomos, ou seja, nichos sociais, “um microcosmo
incluido em um macrocosmo constituido pelo espago social global” (LAHIRE, 2004,
p. 64). O campo pode ser considerado um sistema ou espaco estruturado de
posicdes ocupadas pelos diferentes agentes (LAHIRE, 2004). Essa compreenséo de
campo, ancorada em Bourdieu (2009; 2017), considera 0s espac¢os sociais ndo s6
como espaco geografico, mas como espagos estruturados por meio de relagdes
sociais. Especificamos por meio do conceito de campo 0 microcosmo em que
ocorreu o estudo, considerando como fator estruturante as relacdes sociais,

politicas, econdmicas e as rela¢cfes de poder inerentes a esses espagos sociais.

® Para Bourdieu (2004; 2009), os capitais sociais se dividem em quatro: capital econdmico (posse de
recursos materiais, como renda e posses), capital simbélico (privilégios sociais que conferem status
e prestigio), capital cultural (saberes e conhecimentos reconhecidos por diplomas e titulos) e capital
social (relacdes sociais que podem ser capitalizadas). O autor considera que em todos 0s espacos
sociais existem relacfes de poder e forca entre os diferentes capitais.



44

1.4.1 As universidades participantes da pesquisa

No presente estudo, constituem como campo de pesquisa duas universidades
publicas do Paran4, situadas em regides diferentes do estado. O campo universitario
constitui, portanto, o espago social em que ocorreu a pesquisa. Para a escolha das
universidades participantes do estudo utilizamos o0s seguintes critérios: ser
universidades publicas estaduais e estarem situadas em regides diferentes. A
selecdo das universidades, com base na organizacdo administrativa e no espaco
geografico, decorre dos objetivos especificos do estudo e na tese de que existem
elementos constitutivos comuns na construcdo da identidade profissional dos
professores iniciantes das licenciaturas nas universidades publicas do Parana,
independentemente da area de conhecimento em que atuam. A escolha também
levou em consideracdo a possibilidade de acesso e a perspectiva de aceite das
universidades, assim selecionamos as universidades em que a pesquisadora possui
algum tipo de vinculo, como egressa ou como estudante. Para nao identificar as
universidades, chamaremos de Ul e U2.

As Ul e U2 sao consideradas universidades importantes nas regidées em que
estdo situadas, respondendo pela formagdo da maioria dos profissionais da
educacdo que atuam na regido. Desempenham, portanto, papel decisivo na
formacao de professores, tanto pelo nimero de cursos de licenciatura que ofertam,
como pelo contingente de profissionais de ensino que formam todos 0s anos.
Consideramos importante caracterizar as universidades, a fim de evidenciar as
condicbes objetivas de trabalho que podem interferir na constituicdo da identidade
profissional dos docentes da pesquisa.

A Ul pode ser considerada uma das mais importantes IES publicas do
Paranda, conforme dados do Inep (2016), e esta entre as melhores universidades da
América Latina, conforme dados do Times Higher Education (THE)'. Encontra-se na
regido Centro-Sul do Estado e conta com um total de 48 cursos de graduacéo,

sendo 40 presenciais e 08 a distancia, conforme o quadro 05.

" Na edicdo 2021 do ranking latino-americano do Times Higher Education (THE), um dos principais
indicadores de educacdo superior do mundo. Essa edicdo classificou 177 universidades de 13
paises latino-americanos, sendo o Brasil o pais mais representado na lista, com 67 universidades.
Disponivel no portal do MEC. https://www.gov.br/mec/pt-br/assuntos/noticias/universidades-
-brasileiras-sao-classificadas-no-ranking-de-melhores-universidades-do-mundo-1.
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Quadro 05: Relacéo de cursos de graduacao da Ul

Area Curso presencial Curso a distancia
Ciéncias Exatas e Naturais 08 02
Ciéncias Agrérias e de Tecnologia 07 01
Ciéncias Bioldgicas e da Saude 08 01
Ciéncias Sociais Aplicadas 08 01
Ciéncias Humanas, Letras e Artes 08 03
Ciéncias Juridicas 01 00
Total 40 08

Fonte: Catalogo de cursos da U1, disponivel em: https://wwwz.-.br/prograd/catalogo—de—cursos/

Dentre os cursos de graduacdo na modalidade presencial oferecidos pela
IES, 13 (32,5%) sdo de Licenciatura, vinculados aos setores de conhecimento,
respectivamente, Ciéncia Humanas, Letras e Artes (07 cursos), Ciéncias Exatas e
Naturais (04 cursos) Ciéncias Bioldgicas e da Saude (02 cursos). Dos cursos
oferecidos na modalidade a distancia, 04 sao de licenciatura.

A Ul também oferta 20 cursos de especializacdo lato sensu, sendo 11 EaD
e 09 presenciais, contando também com 10 cursos de residéncia. Em programas de

pds-graduacao stricto sensu a U1l oferta cursos, conforme o quadro 06.

Quadro 06: Cursos de pés-graduacao stricto sensu da Ul

Area Mestrado académico Mestrado Doutorado
profissional
Engenharia, Ciéncias 07 00 03
Agrarias e Tecnologia

Bioldgicas e da Salde 05 00 02
Exatas e Naturais 04 02 03
Humanas, Letras e Artes 03 02 01
Sociais Aplicadas 03 01 01
Total 22 05 10

Fonte: Catalogo de cursos disponivel em: https://www2 JJJl].br/propesp/pos-graduacao/cursos/

A universidade ainda oferta 05 cursos de mestrado profissional em diferentes
areas e 40 cursos e projetos de extensdo para a comunidade. No total, a Ul oferta
37 cursos stricto sensu.

Quanto a atividade docente, o artigo 3° da Resolucdo n°® 21 de setembro de
2013, que regulamenta a politica docente da U1, dispde como atividades proéprias do
docente do ensino superior: | — as pertinentes ao ensino, pesquisa e extensao que,
indissociaveis, visem a produc¢do do conhecimento, a ampliacdo e a transmissdo do

saber e da cultura, e as acdes desenvolvidas com a comunidade; Il — as inerentes
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ao exercicio de direcdo, assessoramento, chefia, coordenagéo e representacdo, na
propria universidade e outras entidades de interesse institucional, além das previstas
em lei; lll — assisténcia em servi¢o ou grupo de tarefa de interesse institucional.

Ainda conforme o referido regulamento, o artigo 4° conceitua como
atividades de ensino aquelas voltadas ao planejamento, a orienta¢do, transmisséo e
construcdo do conhecimento, bem como aquelas voltadas a avaliacdo do processo
de aprendizagem, seu aperfeicoamento e inovacdo. O artigo 5° reitera que sao
consideradas atividades de pesquisa aquelas inerentes a producdo ou
sistematizacdo do conhecimento e suas aplicagcbes e no artigo 6° dispde como
acOes extensionistas 0s componentes dos processos educativos, culturais e
cientificos, articulados as atividades de ensino e aos resultados da pesquisa.

A distribuicdo das atividades de ensino, pesquisa e extensao e encargos de
ensino na graduacado e pés-graduacao stricto sensu na U1, é realizada de acordo
com a categoria docente, baseada no regime de trabalho e/ou funcédo
desempenhada pelo professor com pesquisa e extensdo ou integradas de ensino,

pesquisa e/ou extensao, conforme o quadro 07.

Quadro 07: Categorias e distribuicdo de aulas, conforme o regime de trabalho

Categoria Descrigdo Média de aulas
semanais Graduacao
e P6s-graduacgao

01 Docente em regime de TIDE ou de 40 (quarenta) horas 08
semanais, credenciado no ndcleo permanente de programa
de pods-graduacao stricto sensu (mestrado e/ou doutorado).

02 Docente em regime de TIDE ou de 40 (quarenta) horas 10
semanais com Pesquisa Continuada cadastrada na
PROPESP ou Coordenador de Programas de Extenséo ou
Coordenador de Programa Integrado de Ensino, Pesquisa
e/ou Extensao.

03 Docente em regime de TIDE ou de 40 (quarenta) horas 12
semanais, que atua como Coordenador de projeto de
pesquisa ou extensdo ou integrado de ensino, pesquisa e/ou
extenséo.

04 Docente em regime de TIDE ou de 40 (quarenta) horas 14
semanais, participante de projeto de pesquisa ou extensdo ou
integrado de ensino, pesquisa e/ou extensao.

05 Docente em regime de 40 (quarenta) horas semanais. 16
06 Docente remanescente do regime de 24 (vinte e quatro) horas 12
semanais.
07 Docente em regime de 20 (vinte) horas semanais. 10
08 Docente remanescente do regime de 12 (doze) horas 06
semanais.
Fonte: Resolucao Ne 21 (2013). Disponivel em;

https://| b /secrei/Legislinicial%20Arquivos/Resuniv%20021%202013%20-
%20Politica%20Docente.pdf
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Nos regimes de trabalho para o professor com contrato temporario, o artigo
26 da referida resolucédo reitera que os profissionais com jornada de 20 horas
semanais cumprem 10 aulas semanais e 40 horas com, no minimo, 16 aulas
semanais. Os temporarios ndo podem exercer fungcbes administrativas, mas podem
votar, no entanto ndo podem ser votados, conforme a referida resolugao.

A U2 esta situada no sul do Parana, sendo a Unica universidade publica da
regido. Foi criada em outubro de 2001 com a juncéo de sete faculdades isoladas. O
campus investigado fica no interior do Parana e faz parte de um dos sete campi que
compdem essa jungao. A U2 pode ser considerada uma universidade jovem, mas sua
origem remonta a instituicbes centenérias. Cada campus conta com uma longa
trajetéria, marcando notadamente a histéria e a cultura dos municipios onde foram
criados.

Com relacdo ao ensino, a U2 oferta 09 cursos de graduacédo, todos de

licenciatura.

Quadro 08: Relagéo de cursos de graduacéo da U2

Area Curso presencial Curso a distancia
Ciéncias Exatas e Naturais 03 00
Ciéncias Agrarias e de Tecnologia 00 00
Ciéncias Bioldgicas e da Saude 01 00
Ciéncias Sociais Aplicadas 00 00
Ciéncias Humanas, Letras e Artes 05 00
Ciéncias Juridicas 00 00
Total 09 00

Fonte: Catalogo de curso da u2. Disponivel em:

https://prograd.JJJ Il edu.br/assuntos/graduacao/cursos

A universidade oferta também 02 cursos de especializacao lato sensu na area
de biodiversidade e ensino e 03 cursos de mestrado, sendo 02 profissionais e 01

académico, todos na area de ensino.

Quadro 09: Cursos de Pés-graduacdo stricto sensu da U2

Area Mestrado académico | Mestrado profissional Doutorado
Engenharia, Ciéncias 00 00 00
Agrérias e Tecnologia

Biolégicas e da Saude 00 00 00
Exatas e Naturais 01 00 00
Humanas, Letras e Artes 00 02 00
Sociais Aplicadas 00 00 00

Total 01 02 00

Fonte: Catalogo de curso da U2. Disponivel em: https:/ .edu.br/ensino/pos-

graduacao
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A universidade oferta também 08 cursos e projetos de extensdo para a
comunidade. A U2 pode ser considerada de menor porte que a U1, ofertando menor
namero de cursos e de programas de ensino, contando assim com menor numero
de profissionais e de estudantes.

Quanto as atividades docentes na universidade, a Instrugdo normativa, que
regula o regime de trabalho e de distribuicdo de carga horéaria dos docentes (2017),
dispde no artigo 5° que estas se dividem em trés grupos: Atividades de Ensino;
Atividades de Pesquisa, Extensdo e Cultura e Atividades de Gestédo Institucional,
distribuidas conforme a carga horéaria e o vinculo institucional dos docentes. Ainda
de acordo com o regimento da U2, as Atividades de Ensino dividem-se em Atividade
Didatica e Complementar. Por atividades didaticas entendem-se as de: a) Sala de
Aula: constituida pelo conjunto da carga horaria das disciplinas tedérico-praticas
(componentes curriculares) da matriz curricular dos cursos de graduacdo e poés-
graduacdo lato e stricto sensu; b) Projetos Suplementares: constituidos por projetos
para complementacdo de carga horaria de Atividades de Ensino; c) Planejamento
didatico-pedagodgico para sala de aula: se refere ao tempo de preparo das aulas,
materiais, avaliacbes e correcdo das avaliacdes; atendimento ao discente, que
compreende a permanéncia do docente na IES para atendimento individualizado dos
discentes da graduacao.

A distribuicdo de carga horaria em numero de aulas também é feita de
acordo com o regime de trabalho e vinculo institucional, sendo os regimes de
trabalho correspondentes ao montante de horas de contrato. Estdo vigentes na U2
0s regimes de trabalho: TIDE, RT-40 (quarenta horas), com os vinculos institucionais
de docentes efetivos; RT-34 (trinta e quatro horas), RT-24 (vinte e quatro horas), RT-
20 (vinte horas, RT-12 (doze horas), RT-10 (dez horas) e RT-09 (nove horas) com o0s
vinculos institucionais de docentes temporarios. A distribuicdo da carga horaria das
atividades de ensino deve obedecer aos seguintes critérios minimos e maximos,

conforme seu regime de trabalho, exposto no quadro 10:

Quadro 10: Categorias e distribuicdo de aulas, conforme o regime de trabalho

(Continua)
Categoria Descricdo Aulas semanais Graduacao
RT-40 Docente efetivo em regime de TIDE Min. 8 Max. 12
com 40 (quarenta) horas semanais
RT-40 Docente em regime de 40 (quarenta) Efetivo Temporario
horas semanais efetivos e temporarios Min.12 — Max.16 Min.14 —-Max. 18
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Quadro 10: Categorias e distribuicdo de aulas, conforme o regime de trabalho

(Conclusao)

Categoria Descricdo Aulas semanais Graduacao

RT-34 Docente em regime 34 (trinta e quatro) Minimo Maximo
horas semanais temporarios 10 14

RT-24 Docente em regime 24 (vinte e quatro) Minimo Maximo
horas semanais temporarios 8 10

RT-20 Docente em regime 20 (vinte) horas Minimo Maximo
semanais temporarios 06 10

RT-12 Docente em regime 12 (doze) horas Minimo Maximo
semanais temporarios 04 06

RT-10 Docente em regime 10 (dez) horas Minimo Maximo
semanais temporarios 04 06

RT-09 Docente em regime 09 (nove) horas Minimo Maximo
semanais temporarios 04 06

Fonte: a autora, com base na Instru¢cdo normativa que regula o regime de trabalho e de distribuicdo
de carga horéaria dos docentes (2017). Disponivel em: https://www. il edu.br/arquivos/minuta-
-versao-final-do-regulamento-do-trabalho-docente-e-distribuicao-de-aulas-para-consulta-publica.pdf

De acordo com o regimento interno, os docentes em regime de trabalho TIDE
devem cumprir no minimo 08 horas semanais em atividades de ensino em sala de
aula na graduacao, exceto nos casos de docéncia nos Programas de POs-
Graduacdo stricto sensu. Neste caso terdo que cumprir no minimo 04 horas
semanais de atividade de ensino em sala da aula na graduacéo.

De acordo com os dados do regimento das universidades investigadas, 0s
professores colaboradores cumprem uma carga horaria maior em atividades de
ensino e ndo podem assumir fungdes administrativas.

Importante destacar também que o Decreto n° 9.028 de 19 de margo de 2018,
publicado no Diario Oficial do Parana (PARANA, 2018), autoriza as Instituicdes
Estaduais de Ensino Superior — IEES a contratarem docentes em regime especial
(CRES) de 20 horas semanais, admitindo que um professor tenha mais de um
contrato, desde que haja compatibilidade de horéarios. Com a nova resolucdo as
IEES ficaram impossibilitadas de contratar professores colaboradores no regime de
trabalho de 40 horas semanais com dedicacdo exclusiva, o que precarizou ainda

mais 0s contratos temporarios.

1.4.2 Os cursos de licenciatura participantes da pesquisa

O campo de pesquisa também € composto por dois cursos de licenciatura:

Letras e Pedagogia das duas universidades investigadas. Os cursos de licenciatura
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foram escolhidos levando em consideragao a estrutura curricular desses cursos, a
fim de selecionar uma amostra dos tipos de cursos de licenciatura. A escolha por
dois cursos de licenciatura em areas de conhecimentos diferentes esta relacionada
aos objetivos da pesquisa, que busca analisar como os professores iniciantes
constroem a sua identidade profissional e se existem elementos comuns nessa
constituicdo identitaria.

O curso de Letras foi selecionado por compor, assim como 0s demais cursos
de licenciatura, uma area disciplinar especifica e o desafio de articular esta area com
a formacdo pedagdgica dos licenciandos, diferenciando-se dos cursos de
bacharelado e de Pedagogia. O curso de Pedagogia foi selecionado para compor o
corpus da pesquisa, por ter uma configuracdo curricular diferente dos outros cursos
de Licenciatura, tendo carga horaria maior na area pedagdgica. A escolha também
foi motivada pela formacédo académica da pesquisadora, que cursou a graduacgéo
em Pedagogia e em Letras/Inglés, o que possibilitava o conhecimento tacito da
estrutura dos cursos.

O curso de Pedagogia da Ul foi implantado em 1962, ainda na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras criada em 1949. Reconhecido pelo Decreto de maio de
1968, o curso completou em 2022 60 anos de existéncia. O curso tem duragéo de 4
anos e possui o total de 3.498h, sendo ofertado no periodo matutino e noturno e
esta vinculado ao setor de Ciéncias Humanas, Letras e Artes. O Curso tem como
finalidade formar profissionais para o exercicio da docéncia na educacao infantil, nos
anos iniciais do ensino fundamental e para as funcdes de gestdao na educacgao
basica. Reformulado em 2011, o PPC (Projeto Pedagdgico de Curso) do curso
segue os principios norteadores das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Pedagogia (Resolugcdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006).

Quadro 11: Perfil dos professores da Ul — Pedagogia

(Continua)

GRADUACAO No %
Pedagogia 49 77,7
Letras 04 6,1
Bacharelado em Histéria 01 1,6
Educacéo Fisica 01 1,6
Odontologia 01 1,6
Licenciatura em Matematica 01 1,6
Bacharelado em Filosofia 03 4,6
Psicologia 03 4,6
Direito 02 3,2
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(Conclusao)

GRADUACAO No %
Fonoaudiologia 01 1,6
Ciéncias Bioldgicas 01 1,6
Ciéncias Sociais 02 3,2
Comunicac¢do Social 01 1,6
MESTRADO N° %
Educacado 56 88,8
Ensino de Ciéncias e Techologia 02 3,2
Teologia 01 1,6
Estudos da Linguagem 02 3,2
Psicologia Social 01 1,6
Sociologia 01 1,6
DOUTORADO N° %
Educacado 34 54
Ensino de Ciéncias e Tecnologia 04 6,3
Histdria da Educacao 01 1,6
Educacao Cientifica e Tecnoldgica 01 1,6
Educacdo Curriculo 02 3,2
Ciencias de La educacion 01 1,6
Linguistica 04 6,3
Sociologia 01 1,6
Ciéncias Sociais 01 1,6
Filosofia 01 1,6
Doutoranda em Educacado 09 14,2
N&o possui doutorado 04 6,3
POS-DOUTORADO N° %
Educacéo 10 15,8
Sociologia 01 1,6
VINCULO INSTITUCIONAL N° %
Efetivo 39 61,9
Contrato temporario — Colaboradores 24 38,1
EXPERIENCIA COMO DOCENTE NA EDUCACAO BASICA N° %
Sim 51 80,9
Nao 12 19
NUMERO TOTAL DE DOCENTES 63 100

Fonte: a autora com base no curriculo Lattes dos professores (2023).

O perfil dos professores do curso de Pedagogia da Ul € composto pela

maioria do professorado formado em Pedagogia, com mestrado em Educacao e

Doutorado em Educacéo. Alguns professores possuem mais de uma graduacdo. A

maioria tem experiéncia como docente na educacdo basica. Dos professores do

curso, 61,9% sao efetivos e 38,1% sao colaboradores, quase a metade dos

professores sdo contratos temporarios.

O Curso de Letras da U1, inicialmente denominado de Bacharelado em Letras

Neolatinas, foi criado concomitantemente com os cursos de Bacharelado em

Geografia e Historia e Bacharelado em Matemética, ainda na Faculdade Estadual de

Filosofia, Ciéncias e Letras por meio do Decreto de novembro de 1949, sendo
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Reconhecido pelo Decreto de fevereiro 1953. A primeira turma foi graduada em
dezembro de 1952. O Departamento de Letras foi criado em 1963, embora o curso
de Letras tenha sido fundado em 1949. Em 1993, houve o desmembramento do
departamento de Letras em departamento de Letras Vernaculas (DEEL) e
departamento de Linguas Estrangeiras Modernas (DELIN). O curso de Letras tem
duracdo de 4 anos e possui o total de 3.362 h. O curso de Letras/Espanhol e
Letras/Inglés sao ofertados no periodo vespertino e noturno e o curso de
Letras/Francés no periodo noturno e estdo vinculados ao setor de Ciéncias
Humanas, Letras e Artes.

O curso de Letras da U1 tem como objetivo “formar profissionais
interculturalmente competentes, capazes de lidar, de forma critica, com as
linguagens, especialmente a verbal, nos contextos oral e escrito, e conscientes de
sua insercéo na sociedade e das relagcbes com o outro, que prepare melhor o aluno
em areas que ele julgue mais proximas de seu desejo de atuacdo profissional. O
PPC do curso foi reformulado em 2015 e segue as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores da Educacéo Basica (Resolugcdo CNE/CP n° 1, de
18 de fevereiro de 2002).

Quadro 12: Perfil dos professores da Ul — Letras (Inglés/Espanhol/Francés)

(Continua)

GRADUACAO Ne %
Letras — Licenciatura 42 72,4
Letras — Bacharelado 12 20,6
Historia 01 1,7
Comunicag¢do Social 02 3,4
Libras 03 51
Filosofia 01 1,7
Direito 01 1,7
MESTRADO N° %
Letras 25 43,1
Estudos da Linguagem 09 15,5
Linguistica 04 6,9
Estudos Literérios 03 5,2
Educacado 03 5,2
Literatura 02 3,4
Historia 01 1,7
Lingua Inglesa 01 1,7
Ciéncias da Educacéo 01 1,7
Estudos Linguisticos 03 5,2
Ensino de Ciéncias e Tecnologias 01 1,7
Mestrando em Ensino de Ciéncias e Tecnologias 02 3,4
Dipléme D’etudesAppofondies 01 1,7
N&o possui mestrado 01 1,7
DOUTORADO N° %
Letras 20 34,4
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Quadro 12: Perfil dos professores da Ul — Letras (Inglés/Espanhol/Francés)
(Conclusao)

GRADUACAO No %
Educacéo 04 6,9
Teoria e Histéria Literaria 03 5,2
Estudos Literarios 04 6,9
Estudos da Linguagem 07 12
Linguistica 05 8,6
Estudos Linguisticos 03 5,2
Doutorando em Educacédo 02 3,4
Doutorando em Letras 04 6,9
Doutorando em Literatura 02 3,4
Doutorando em Linguistica 01 1,7
N&o possui doutorado 03 5,2
POS-DOUTORADO N© %
Letras 16 27,6
Educacado 01 1,7
VINCULO INSTITUCIONAL N° %
Efetivo 41 70,7
Contrato temporario — Colaboradores 17 29,3
EXPERIENCIA COMO DOCENTE NA EDUCACAO BASICA N° %
Sim 31 53,4
Nao 27 46,6
NUMERO TOTAL DE DOCENTES DO CURSO 58 100

Fonte: a autora, com base no curriculo Lattes dos professores (2023)

A maioria dos professores do curso de Letras da Ul possui licenciatura em
Letras (72,4%). Alguns professores possuem mais de um curso de graduacédo. Um
namero consideravel de professores (20,6%) possui bacharelado em Letras.
Considerando que quase a metade dos professores (46,6) ndo possui experiéncia
na educacado basica, os professores com bacharelado provavelmente sdo os que
nao possuem experiéncia como docente na educacdo basica. A maioria dos
professores possui mestrado em Letras ou Estudos da linguagem (58,6%). Os
professores de Letras da Ul possuem doutorado em diversas areas relacionadas
com a area de literatura e estudos da linguagem. Dos 58 professores, 29% possuem
pés-doutorado, um nédo possui mestrado e dois ndo possuem doutorado, enquanto
15,4% s&o doutorandos. O curso de Letras da Ul possui 41 efetivos e 17
temporarios.

O curso de Pedagogia da U2 foi implantado em abril de 1939 e foi autorizado,
juntamente com o curso de Histéria, em janeiro de 1960 e reconhecido em
dezembro de 1967. O curso de Pedagogia da U2 constitui-se como o curso de
Ensino Superior mais antigo da regido. O curso tem duracdo de 4 anos, possui 0O
total de3.270h, sendo ofertado no periodo vespertino e noturno.
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O curso tem como objetivo formar o profissional Pedagogo com entendimento
sobre a educacdo em sua amplitude, preparado para atuar nas organizacfes
escolares na docéncia da Educacao Infantil, dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, na gestdo de sistemas educacionais (formais e nao formais) e em
demais areas que exijam conhecimentos pedagdgicos, privilegiando o exercicio
profissional consciente, critico, competente e ético, conforme o PPC do curso. O
referido PPC foi reformulado em 2018 e segue Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Curso de Pedagogia (Resolugdo do CNE/CP n° 01, de 15 de maio de 2006) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgédo de Professores da Educacéo
Basica (Resolucdo do CNE/CP n° 02, de 1° de julho de 2015).

Quadro 13: Perfil dos professores da U2 — Pedagogia

GRADUACAO N° %
Pedagogia 13 72,2
Letras 01 5,5
Historia 03 16,6
Direito 01 55
Filosofia 01 55
Psicologia 01 55
Ciéncias Bioldgicas 01 5,5
MESTRADO N° %
Educacédo 12 66,7
Historia 01 55
Sociologia 01 5,5
Letras 01 55
Ensino de Ciéncias e Tecnologias 01 55
Engenharia de Producéo 01 5,5
Mestrando em Educacao 01 5,5
DOUTORADO N° %
Educacado 11 61,2
Historia 01 55
Sociologia 01 55
Letras 01 55
Doutorando em Educacédo 01 55
N&o possui 03 16,6
POS-DOUTORADO N° %
Educacéo 04 22,2
VINCULO INSTITUCIONAL N° %
Efetivos 07 38,9
Contrato temporario — Colaboradores 11 61,1
EXPERIENCIA COMO DOCENTE NA EDUCACAO BASICA N° %
Sim 17 94,5
Nao 01 5,5
NUMERO TOTAL DE DOCENTES DO CURSO 18 100

Fonte: a autora, com base no curriculo Lattes dos professores (2023)
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O perfil dos professores de Pedagogia da U2 é composto por docentes
formados em sua maioria (72,2%) em Pedagogia, contando que alguns professores
possuem mais de um curso de graduacdo. A maioria (66,7%) possui mestrado em
educacado e doutorado em educacédo e tem experiéncia como docente na educagao
basica. O numero de professores colaboradores chama atencéo. Dos 18 professores
do curso, 11 séo colaboradores (61,1%), mais da metade dos professores.

O Curso de Letras Portugués/Espanhol da U2 foi criado em dezembro de
1999 e reconhecido em agosto de 2003. O curso tem duracdo de 04 anos e possui 0
total de 3.505h, sendo ofertado no periodo noturno e esta vinculado ao Centro de
Area de Ciéncias Humanas e da Educacdo. O curso de Letras da U2 tem como
finalidade principal formar profissionais para atuar em instituicbes de Ensino
Fundamental e Médio, nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Literatura Brasileira e
Lingua Espanhola, como licenciados. O Curso busca também formar pesquisadores
na area das teorias linguisticas e literarias, bem como no ensino-aprendizagem de
lingua materna e estrangeira, na graduacdo e pdés-graduacédo, colaborando assim
com o desenvolvimento cientifico das Ciéncias Humanas. O PPC do curso foi
reformulado em 2018, tem e segue as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacao Basica (Resolugcdo do CNE/CP n° 02, de 1°
de julho de 2015).

O Curso de Graduacao de Licenciatura em Letras — Portugués/Inglés da U2
foi criado em maio de 1966 e autorizado em outubro de 1974. O curso tem duracao
de 4 anos, possui o total de 3.510h e esta vinculado ao Centro de Area de Ciéncias
Humanas e da Educacdo. O curso de Letras da U2 tem como finalidade formar
profissionais para trabalhar em escolas de Ensino Fundamental (3° e 4° ciclos) e
Médio, nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Literatura e Lingua Inglesa, como
licenciados. O curso busca formar pesquisadores na area das teorias linguisticas e
literarias, bem como no ensino-aprendizagem de lingua materna e estrangeira na
graduacéo, colaborando assim com o desenvolvimento das Ciéncias Humanas.

O PPC do curso foi reformulado em 2020 e segue as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica (Resolucdo do
CNE/CP n° 02, de 1° de julho de 2015) e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (verséao final). BRASIL. Ministério da Educagéo (2018).
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Quadro 14: Perfil dos professores da U2 — Letras (Inglés/Espanhol)

GRADUACAO No %
Letras 17 89,4
Administracdo 01 5,2
Pedagogia 01 5,2
Filosofia 01 5,2
Quimica 01 5,2
MESTRADO N° %
Letras 09 47,4
Estudos da Linguagem 04 21,1
Ciéncias da Linguagem 02 10,5
Ciéncias da Informacao 01 5,2
Linguistica 01 5,2
N&o possui 02 10,5
DOUTORADO N° %
Letras 06 31,6
Linguistica 04 21,1
Teoria Literaria 01 5,2
Estudos linguisticos 03 15,8
Ciéncias da Linguagem 01 5,2
Ciéncias da Informacao 01 5,2
N&o possui 03 15,8
POS-DOUTORADO N© %
Letras 01 5,2
VINCULO INSTITUCIONAL N° %
Efetivos 07 36,8
Contrato temporéario — Colaboradores 12 63,2
EXPERIENCIA COMO DOCENTE NA EDUCACAO BASICA N© %
Sim 10 52,6
Nao 09 47 4
NUMERO TOTAL DE DOCENTES DO CURSO DE LETRAS 19 100

Fonte: a autora com base no curriculo Lattes dos professores (2023)

A maioria dos professores de Letras da U2 possui graduacdo em Letras,
contando que alguns possuem mais de um curso de graduagdo. Quase a metade
(47,4%) possui mestrado em Letras e mais de 10% nao possui mestrado. Doutorado
em Letras aparece com 31,6%, e 15,8% dos professores ndo possuem curso de
doutorado. Apenas um professor possui pos-doutorado. Em consonancia com o
curso de Letras da Ul, quase a metade dos professores (47,4%) nao possui
experiéncia como docente na educacao basica. Assim como no curso de Pedagogia
da U2, no curso de Letras a maioria dos docentes (63,2) séo colaboradores.

Identificamos que os cursos das duas universidades se aproximam em alguns
aspectos, como o perfil dos professores dos cursos quanto a formacdo dos
docentes, a exemplo dos cursos de Letras, em que um numero consideravel de

professores ndo possui experiéncia na educacdo béasica, enquanto nos cursos de
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Pedagogia a maioria tem experiéncia nesta modalidade de ensino. Em outros
aspectos, os cursos das universidades se diferenciam por questbes ligadas ao

préprio contexto da universidade, a exemplo do niumero de colaboradores na U2.

1.5 0S AGENTES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Conceituamos como agentes da pesquisa 0s sujeitos que estdo inseridos em
determinado campo social. O conceito de agente empregado por Bourdieu esta
relacionado ao empenho do autor na construcdo de uma teoria da acéo pratica, ou
seja, “0 modo como agentes concretos, inseridos de uma posicédo determinada do
espaco social e portadores de um conjunto especifico de disposi¢des incorporadas,
agem nas situacdes sociais” (NOGUEIRA, 2017, p. 26).

Os agentes participantes da pesquisa foram selecionados de acordo com 0s
seguintes critérios: Ser professor da licenciatura em Letras ou Pedagogia das
universidades selecionadas; Estar atuando como docente nos referidos cursos; Ter
no maximo cinco anos de atuagdo como docente no Ensino Superior. Participaram
da pesquisa professores formadores iniciantes que atuam nos cursos de licenciatura
em Letras Portugués/inglés; Portugués/Espanhol; Portugués/Francés e o0s
professores dos cursos de Pedagogia das referidas universidades, que concordaram
em participar da pesquisa assinando o TCLE (Termo de Consentimento Livre
Esclarecido).

Foram excluidos do estudo os agentes que, por livre e espontanea vontade,
nao aceitaram participar do estudo e os que ndo assinaram o TCLE. Também foram
excluidos da pesquisa 0s sujeitos que, em qualquer etapa da investigacao,
desistiram da participacdo na pesquisa. Durante o processo de coleta de dados
também precisamos excluir dois participantes, apds constatarmos que 0S mesmos
tinham mais de cinco anos de atuacdo no Ensino Superior. Assim, participaram
deste estudo 23 professores formadores que atuam nos cursos de licenciatura em

Pedagogia e Letras das duas universidades participantes, conforme exposto no

quadro 15.
Quadro 15: Agentes participantes da pesquisa
(Continua)
Universidade Curso Participantes

Ul Letras 05

Pedagogia 11




Quadro 15: Agentes participantes da pesquisa

58

(Conclusao)

Universidade Curso Participantes
uz Letras 03
Pedagogia 04
Ul Total 16
U2 Total 07
TOTAL GERAL 23

Fonte: a autora, com base nos questionarios (2021)

Com relagdo aos participantes da pesquisa, é importante destacar que a Ul

se configura como uma IES de porte maior que a U2, conforme explicitado

anteriormente. Nesse sentido possui maior quantitativo de professores e de turmas

e,consequentemente, numero maior de participantes, proporcional ao porte da

universidade. No quadro 16 retratamos o perfil dos professores iniciantes que

participaram do estudo.

Quadro 16: Perfil dos professores participantes da pesquisa

Género Feminino 19 82,6
Masculino 04 17,4
Idade 27-37 anos 12 52,2
38-48 anos 07 30,4
48-52 anos 04 17,3
Carga horéaria semanal 40h 10 43,5
Mais de 40h 05 21,7
20h 08 34,8
N° de IES que atua Apenas 01 20 86,9
02 IES 02 8,7

Mais de 02 IES 01 4,4

Formacéo Especializacao 01 4,4
Mestrado em andamento 01 4.4
Mestrado 05 21,7
Doutorado em andamento 04 17,3
Doutorado 09 39,1
P6s-Doutorado 03 13,0

Tempo de servigo na Educagéo Nunca atuou 02 8,7
Basica 1-5 anos 08 34,8
5-10 04 17,3
Mais de 10 06 26,1
Mais de 20 03 13,0
Tempo de servico no Ensino Menos de 1 ano 05 21,7
Superior 1-3 anos 09 39,1
4-5 anos 09 39,1
Situagéo funcional Colaborador 21 91,3
Efetivo 02 8,7
Possui outro emprego ou fonte N&o 19 82,6
de renda Sim 04 17,3

Qual? Docéncia na Educacédo Basica 01 25
Empreendedorismo 01 25

Clinica particular 02 50

Fonte: a autora, com base no questionario (2021)
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De acordo com os dados, as mulheres compdem a maioria dos sujeitos, com
mais de 82,6% do total. A idade dos participantes varia entre 27 e 52 anos, a maioria
dos participantes se encontra na faixa etaria entre 27 e 37 anos.

Com os dados do perfil dos professores constatamos que alguns residem
distante do local de trabalho, em cidades vizinhas. Também verificamos que alguns
professores sdo naturais de estados como S&o Paulo, Minas Gerais e Mato Grosso
do Sul.

Quanto a carga horaria total de trabalho, a maioria dos professores atua em
jornada de 40h semanais ou mais. Dos professores participantes, 21,7% afirmam
trabalhar mais de 40 horas na semana, sendo que a jornada maxima de trabalho nas
universidades investigadas, de acordo com o regimento interno, € de 40 horas
semanais. Isso demonstra a grande demanda de trabalho dos professores, com
jornadas exaustivas, principalmente durante o periodo de pandemia, como veremos
mais adiante.

Ainda sobre a carga horaria dos professores, a maioria dos colaboradores
(70%) afirma atuar mais de 20h em sala de aula, restando pouco ou henhum tempo
para outras atividades, como a pesquisa e extensdo. De acordo com o regimento
interno das universidades investigadas, os colaboradores com regime de 40h
semanais teriam uma carga horaria média de 16h em atividades em sala de aula na
Ul e maxima del8h na U2. Mais adiante discutimos como a distribuicdo das
atividades de ensino, pesquisa e extensdo afeta a atuacdo dos professores
Iniciantes e a construcao da identidade profissional.

Seguindo na andlise do perfil dos professores participantes da pesquisa,
verificamos que a maioria dos professores iniciantes (86,9%) atua em apenas uma
IES, no entanto, ainda temos professores que precisam atuar em mais de uma
instituicdo, as vezes até em mais de duas IES em decorréncia da precariedade dos
contratos de trabalho dos professores temporarios, principalmente os contratos de
20h semanais. Como exposto no perfil das universidades investigadas, o decreto
9.028/2018 do estado do Parana (PARANA, 2018) n&o prevé mais a contratagéo de
temporarios com dedicacao exclusiva.

Quanto a formacédo profissional, 39,1% dos professores iniciantes possuem
doutorado, sendo que 13,0% realizaram poés-doutorado, evidenciando um perfil de

professores iniciantes qualificados profissionalmente. A maioria dos professores
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(80,9%) é formada em cursos de licenciatura, no entanto uma porcentagem dos
professores investigados (9,5%) tem graduacdo somente em cursos de bacharelado
(Psicologia, Letras). Dos professores investigados, 23,7%tem formacdo em cursos
de bacharelado, como odontologia, psicologia, matematica, educacdo fisica e
segunda graduacdo em cursos de licenciatura ou complementacdo pedagogica.
Sobre a questdo da formacéo, relacionada as atividades de ensino, verificamos que
a maior parte dos professores investigados (57,1%) atua em diferentes cursos de
licenciatura e de bacharelado, com diferentes disciplinas correlatas a sua area de
formacao e algumas até diferentes, como no caso do latim.

Quanto a atuacao profissional, apenas 02 professores participantes do nosso
estudo nunca atuaram na Educacdo Basica, a maioria dos professores iniciantes
comecou a carreira de professor atuando no ensino basico, em escolas publicas e
particulares. Dos professores participantes da pesquisa, 13% atuaram por mais de
20 anos na educacao basica, sendo que 78,2% possuem experiéncia entre 01 e 05
anos nesta modalidade de ensino.

Com relagéo a atuagdo no Ensino Superior, a maioria dos agentes da nossa
pesquisa possui entre 04 e 05 anos de atuacdo em IES, sendo que 38,1% contam
com 01 a 03 anos de atuacdo. Quanto a situacdo funcional, mais de 90% dos
agentes atuam como colaborador, apenas 02 professores iniciantes séo efetivos.
Isso pode estar relacionado ao longo periodo sem concurso publico para docentes
no estado do Parana e as politicas na area da Educacado implantadas nos ultimos
anos.

Verificamos também a precarizacdo dos contratos de trabalho dos
professores temporarios, pois muitos precisam, ou atuar em mais de uma IES ou
buscar outra fonte de renda. Dos sujeitos participantes do nosso estudo, 04
professores contam com outra fonte de renda, um percentual de 17,3%. Desses
professores, 02 possuem clinicas particulares, 01 atua em empreendedorismo e 01
atua na educacao basica. Apesar de apenas 01 professor considerar a atuacao na
educacdo basica como segundo emprego nas respostas ao questionario,
constatamos, por meio do memorial formativo e das entrevistas narrativas, que 04
dos 11 professores que participaram da segunda e terceira etapas do estudo

atuavam na educacéo basica concomitante a docéncia na licenciatura.



61

1.6 OS INSTRUMENTOS DE PRODUCAO DE DADOS

Antes da coleta de dados, fase necessaria ao desenvolvimento da pesquisa, €
preciso que o pesquisador mantenha uma postura ética, procedendo assim sem
causar prejuizo de qualquer natureza aos participantes da pesquisa, que neste
estudo foi composto pelos professores iniciantes dos cursos de licenciatura. A
postura ética do pesquisador se efetiva com a aprovacdo no Comité de Etica
(ANEXO A) e utilizacdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
(APENDICE A), que garante aos sujeitos da pesquisa a confidencialidade e
privacidade e assim a integridade da pesquisa.

Com o TCLE os professores iniciantes foram informados sobre o tema da
pesquisa, a garantia do anonimato e que poderiam, a qualquer momento, desistir da
participacdo, sem nenhum prejuizo ou dano.

Antes de iniciarmos a producdo dos dados, os participantes assinaram o
TCLE, sendo que no momento do envio do termo todas as informagdes foram
esclarecidas. A materializacdo desse momento se deu com a explicagéo, por parte
da pesquisadora, dos objetivos e dos métodos concernentes a pesquisa,
esclarecendo que a investigacdo tem como objetivo desvelar como os professores
formadores iniciantes constroem sua identidade profissional docente.

A producgdo dos dados da pesquisa foi realizada em trés etapas. A primeira
etapa foi o envio do questionario, a segunda consistiu na realizacdo do memorial de
formacdo por parte dos professores iniciantes, e a terceira etapa foi a entrevista
narrativa.

Justificamos a realizagdo da producédo de dados em trés etapas, por
considerar que sdo meios diferentes que se complementam para desvelar, de modo
abrangente, o problema de investigacédo proposto. Cada instrumento possui as suas
vantagens e limitagfes. O questionario com perguntas fechadas pode ser muito util
guando o pesquisador tem como objetivo caracterizar 0 grupo nos seus aspectos
mais gerais (TRIVINOS, 2007). A entrevista narrativa € um excelente método para
captar as perspectivas dos sujeitos investigados de maneira mais individual e
aprofundada. O memorial de formacgéo foi escolhido para aprofundar as tematicas
abordadas no questionario e também como uma forma de preparar os tépicos da

entrevista narrativa. A entrevista narrativa foi escolhida, por proporcionar ao
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entrevistado maior liberdade de falar sobre os assuntos que porventura possam

surgir como desdobramento do tema principal.

1.6.1 Questionério: Primeira etapa de producéo de dados

A producao dos dados da pesquisa pode ser considerada uma fase decisiva
da investigacado cientifica, devendo ser realizada com o maximo empenho, ética e
rigor cientifico por parte do pesquisador (PADUA, 2006).

Para a aplicacéo dos instrumentos de pesquisa seguimos todos 0s preceitos
éticos. Antes do envio do questionario foi solicitada a autorizacdo junto a
coordenacao e ao colegiado dos cursos de licenciatura. Enviamos um oficio para a
coordenacao dos colegiados dos cursos de Pedagogia e Letras das universidades
selecionadas, requerendo a realizacdo da pesquisa. No referido oficio ja foi
requisitada a informac¢éo do nome e o e-mail dos professores iniciantes, ou seja, 0s
docentes com até 05 anos de atuacdo no Ensino Superior. Alguns colegiados dos
cursos nao dispunham destas informacdes, assim estas foram enviadas pelos
Departamentos dos referidos cursos de licenciatura. Com os dados dos professores
em maos, foi enviado um e-mail individual explicando sobre a pesquisa e solicitando
a participacéo com o link do formulario para ser respondido.

Este primeiro momento foi efetivado com o envio do questionario, no formato
do Google forms, com perguntas abertas e fechadas. As perguntas fechadas
procuram levantar o perfil dos professores e as perguntas abertas estavam
relacionadas com a tematica da pesquisa. O questionario foi dividido em cinco
secoes. Na primeira se¢do as perguntas eram predominantemente fechadas, com o
objetivo de levantar o perfil profissional dos professores iniciantes. A secao Il, com
perguntas abertas e fechadas, se referia a trajetéria pessoal dos sujeitos, enquanto
a secao lll se referiam a trajetoria profissional. As sec¢des IV e V versaram sobre as
dimensdes institucionais e formativas, respectivamente, conforme exposto no quadro
17.

Quadro 17: Organizacao do questionario

(Continua)
Secéao Denominagéo Objetivo Tipo de pergunta
I Dados de identificagédo Levantar o perfil dos sujeitos da Objetiva
pesquisa




63

Quadro 17: Organizacao do questionario

(Concluséo)
Secao Denominacao Objetivo Tipo de pergunta
Il Trajetéria pessoal Conhecer a trajetéria pessoal dos Objetiva e
participantes: escolha pela descritiva
profisséo, como se veem como
professores e como formadores
i Trajetéria profissional Identificar como se deu a inser¢éo Objetiva e
na carreira, dificuldades, desafios descritiva
da docéncia e formacao
v Dimensao institucional Levantamento sobre as condi¢cdes Objetiva e
de trabalho na universidade: descritiva
programas de apoio aos
professores iniciantes. Experiéncias
na universidade: didlogos e trocas
entre os pares.
\% Dimenséo formativa Conhecer as condi¢des da atuacao Objetiva e
docente na licenciatura: descritiva
representacdes sobre a docéncia e
a carreira docente

Fonte: a autora (2021)

Ao final do questionario havia um campo, nao obrigatério, para preenchimento
dos dados para contato, caso 0 participante concordasse em fornecer mais
informacbes para as proximas etapas da pesquisa. Cabe ressaltar que o
guestionario, como a fase exploratéria da pesquisa, se configura como um momento
do estudo em que séo levantados os dados preliminares. Esta primeira etapa da
pesquisa se constituiu como elemento central para a delimitacdo e construcdo das
etapas seguintes da investigacao (memorial formativo e entrevistas narrativas).

O formulario com as perguntas do questionério foi organizado de forma que
preservasse 0 anonimato dos participantes, somente 0sS sujeitos que aceitaram
participar das préoximas etapas preencheram seus dados na ultima pergunta do
formulario, de modo que pudéssemos entrar em contato e enviar os tépicos do
memorial de formacao e agendar a entrevista narrativa.

Importante destacar que antes do envio, o questionario foi analisado na
disciplina de seminario de Tese e foi aplicado como questionario piloto com dois
professores iniciantes, sendo que um deles nao fez parte como sujeito da pesquisa.
Estes professores avaliaram o questionario e sugeriram algumas alteracbes. O
questionério reformulado e validado foi enviado para os participantes da pesquisa.

Foram enviados no segundo semestre de 2021 aproximadamente 55 e-mails
com o link dos questionarios, destes 25 retornaram respondidos, apds varios
reenvios. Das 25 respostas aos questionarios, duas foram excluidas em razdo dos

participantes terem mais de cinco anos de atuacdo no Ensino Superior. Das 23
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respostas validas, obtivemos o aceite de 11 professores que concordaram em
participar das proximas etapas da pesquisa, deixando seus dados de contato no

guestionario.

1.6.2 Memorial de formacédo: Segunda etapa de producao de dados

O memorial de formacdo pode ser considerado um tipo de texto narrativo
biografico, no qual o narrador busca descrever a sua trajetéria pessoal e profissional.
Como toda narrativa autobiografica, “o memorial € um texto em que o autor faz um
relato de sua propria vida, procurando apresentar acontecimentos a que confere o
status de mais importantes, ou interessantes, no ambito de sua existéncia” (PRADO;
SOLIGO 2001, p. 6). Existem varios tipos de memoriais utilizados com as mais
diversas finalidades. Nesse estudo foi utilizado o memorial de formacao, que € um
género textual “narrativo, circunstanciado e analitico, que trata do processo de
formacdo num determinado periodo — combina elementos de textos narrativos com
elementos de textos expositivos” (PRADO; SOLIGO, 2001. p. 7).

O Memorial de formacao pode ser considerado uma autobiografia em que os
professores iniciantes, agentes da pesquisa, descrevem, de forma analitica, 0s
acontecimentos sobre a sua trajetéria pessoal e profissional, avaliando e refletindo
sobre cada etapa de sua experiéncia. O texto pode ser redigido na primeira pessoa
do singular, o que possibilita aos agentes enfatizar os acontecimentos mais
importantes de sua trajetoria. Como um texto subjetivo, 0 memorial de formacéao
permite que os professores insiram comentarios sobre como decorreu a sua
formacéo, relatando também os reflexos desta em sua carreira docente. O foco do
memorial se concentra na relacdo entre formacdo humana e profissional dos
professores iniciantes (PRADO; SOLIGO, 2001). A principal razédo pela escolha do
memorial de formagéo reside na sua configuracdo, que possibilita a descricdo de
fatos narrados em forma de texto.

O memorial de formacéo foi dividido em secfes, comecando pela trajetoria de
escolha profissional, seguindo para a formacgéo académica, a insercao profissional e
a docéncia na licenciatura. No final do memorial foi solicitado que os professores
descrevessem suas realizacbes, seus objetivos, seus planos para o

desenvolvimento de sua carreira e como iSso se situa no seu planejamento de vida.
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A figura 2 retrata os aspectos que serdo abordados no memorial de formagéo
(APENDICE C).

Figura 2: Roteiro do memorial de formacgéo

Escolh | ira d eDescrever sobre como se tornou professora do Ensino
scolha pela carreira docente Superior, suas escolhas pessoais e profissionais

» ,\. eRelatar sobre a sua formagdo inicial, a escolha pelo curso
Formagdo académica de graduacdo, os cursos de formagdo complementar e
stricto sensu, descrevendo como foram as escolhas

0 o eRelatar como foi o inicio de carreira, as dificuldades e
Inser¢do profissional desafios. Descrever também como esse processo reflete
em sua carreira

o . . eEscrever sobre ser professor na licenciatura, perspectivas
Docéncia na licenciatura e desafios. Relatar também sobre o contexto institucional
na universidade e o exercicio da docéncia. As atividades
de pesquisa e sua relagdo com o ensino

Consideracoes finais eDescrever sobre os seus objetivos e perspectivas de futuro

Fonte: a autora (2022)

O roteiro para a escrita do memorial foi enviado em formato de Word no e-
mail dos professores e no WhatsApp, para os que forneceram o niumero do celular.
Os professores foram orientados que poderiam escrever livremente sobre os topicos
elencados no memorial e enviar o0 mesmo no e-mail ou no WhatsApp da
pesquisadora. Participaram desta segunda etapa da pesquisa 10 professores,

conforme o quadro 18:

Quadro 18: Participantes da segunda etapa: Memorial formativo

Universidade Curso Participantes

Ul Letras 02
Pedagogia 04

u2 Letras 02
Pedagogia 02

Ul Total 06

U2 Total 04
TOTAL GERAL 10

Fonte: a autora (2021)

Enviaram o memorial de formacéo 06 professores da Ul e 04 professores da
U2. Ao enviar os topicos do memorial de formacdo no e-mail dos professores, ja era

agendada a data e o horario da entrevista narrativa. Foi combinado com os
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professores que eles precisavam enviar o memorial antes da data agendada para a
entrevista, no entanto uma das professoras ndo enviou o memorial de formacéao
antes da entrevista. Mesmo depois da entrevista narrativa a professora ficou de
enviar o memorial e acabou ndo enviando, apesar dos apelos. Nesse sentido,
entregaram o memorial de formacao 10 professores, dos 11 que se dispuseram a

participar do memorial.

1.6.3 Entrevistas Narrativas: Terceira etapa de producéo de dados

A entrevista pode ser caracterizada como um dos principais meios que o
investigador possui para realizar a coleta de dados de uma pesquisa, “porque, ao
mesmo tempo em que valoriza a presenca do investigador, oferece todas as
perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a
espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigacdo” (TRIVINOS, 2007, p.
146).

As pesquisas qualitativas buscam captar as singularidades dos agentes
pesquisados e do campo ao qual estdo inseridos, sendo que as entrevistas
narrativas podem contribuir neste processo por serem um meétodo que permite “a
combinacéo de histérias de vida com contextos sdcio-historicos, tornando possivel a
compreensao dos sentidos que produzem mudancas nas crencas e valores que
motivam e justificam as acdes dos informantes” (JUNQUEIRA, et al., 2014, p.193).

A narratividade consiste em uma forma artesanal de comunicagao, que tem
como objetivo captar contedudos a partir dos quais as experiéncias subjetivas
possam vir a tona. Assim, as entrevistas narrativas consistem em uma ferramenta
nao estruturada que privilegia o aprofundamento dos relatos narrados pelo sujeito,
com a minima interferéncia do entrevistador (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002).
Essa modalidade de entrevista visa obter aspectos especificos das historias de vida,
“tanto do entrevistado como as entrecruzadas no contexto situacional. Esse tipo de
entrevista visa encorajar e estimular o sujeito entrevistado (informante) a contar algo
sobre algum acontecimento importante de sua vida e do contexto social”
(JUNQUEIRA, et al., 2014, p. 194).

Na entrevista narrativa existe a reconstrugdo de acontecimentos sociais a

partir do ponto de vista dos entrevistados, por isso, a intervencdo do entrevistador
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nos relatos deve ser reduzida, limitando-se a propor tépicos para a narrativa dos
entrevistados. Neste tipo de entrevista, o objetivo € captar informacdes que
emergem a partir dos relatos das experiéncias dos sujeitos, dos seus pontos de vista
de determinado objeto ou contexto. Assim, possui como conceito central a
experiéncia (THOMPSON, 1981) e como expressao dela a narrativa (BENJAMIN,
1975).

Outro aspecto importante que deve ser considerado na utilizacdo das
entrevistas narrativa € a relacdo entre entrevistador e entrevistado. O pesquisador
precisa instaurar uma escuta ativa e ao mesmo tempo romper com questdes
hierarquicas relacionadas as posturas e ao vocabulario a ser adotado (BOURDIEU,
2012). Uma importante caracteristica das entrevistas narrativas € a colaboratividade,
uma vez que a histdéria emerge na conjuntura da interacdo e do dialogo entre
entrevistador e entrevistado (JUNQUEIRA, et al., 2014). E preciso oferecer um
ambiente de comunicacao “livre de questionamentos, principalmente temporais, que
pesam sobre a maior parte das trocas cotidianas, abrindo-lhe alternativas que o
incitam ou o autorizam a exprimir mal-estares, faltas ou necessidades que ele
descobre exprimindo-os” (BOURDIEU, 2012, p. 704).

De tal modo, entrevista narrativa pode suscitar, nos entrevistados, diferentes
estados emocionais, haja vista que uma das caracteristicas das narrativas €
sensibilizar o participante a assimilar as experiéncias. No entanto, nesse processo, 0

pesquisador deve evitar extrair explicacées do entrevistado,

[...] abrindo-se para diferentes possibilidades de interpretacdo. Interpretacéo
ndo no sentido l4gico de analisar de fora, como observador neutro, mas
interpretacdo que envolve a experiéncia do pesquisador e do pesquisado no
momento da entrevista e as experiéncias anteriores de ambos,
transcendendo-se assim o papel tradicional destinado a cada um deles
(JUNQUEIRA, et al., 2014, p. 194).

Além dos aspectos citados da entrevista narrativa, o pesquisador deve ter em
mente que as estruturas sociais se refletem nas praticas individuais, assim, certos
aspectos que podem parecer subjetivos, na verdade estdo relacionados com o
coletivo, uma vez que a subjetividade pode ser considerada uma subjetividade
socializada (BOURDIEU; WACQUANT, 1992).
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A entrevista narrativa pode contribuir, portanto, para se pensar a construgcéo
histérica da realidade a partir do relato de fatos do passado, narrados pelos
participantes.

As antecipacbes, a amabilidade do pesquisador e a expectativa do
entrevistado sdo processos constitutivos de toda entrevista e “ndo tém nada de
miraculoso” (BOURDIEU, 2012, p. 705). A entrevista € um ato de construgao
baseado no “dominio pratico da légica social, segundo o qual esse dado é
construido” (BOURDIEU, 2012, p. 705).

Nesse contexto, torna-se importante a experiéncia subjetivada no ambito do
grupo e da coletividade a qual os professores pertencem. Esses aspectos séo
fundamentais para contextualizar a realidade na qual os agentes estdo inseridos e
assim conduzir as interpretacbes dos fatos. A partir das representacbes dos
entrevistados, pode-se captar o contexto em que esse informante vivenciou suas
experiéncias e apreender os significados em que foram construidos.

Os fatos narrados pelos professores podem ser considerados um processo de
objetivacdo, em que 0s agentes expressam em suas subjetividades aspectos da
objetividade. Consequentemente, mais que uma biografia, a narrativa se torna um
relato da trajetéria social do professor, permitindo a compreensao do individual por
meio do social. Para a realizacdo das entrevistas narrativas, seguimos as seguintes

fases:

Quadro 19: Fases da entrevista narrativa

Fases da entrevista narrativa | Regras para a entrevista

Preparacéo Exploragdo do campo. Formagédo de questdes exmanentes.

Iniciagdo Formulagdo do tépico inicial para narragdo. Emprego de auxilios
visuais (opcional).

Narracéo central N&o interromper. Somente encorajamento ndo verbal ou
paralinguistico para continuar a narracdo. Esperar para sinais de
finalizacao.

Fase de perguntas Somente “o que aconteceu entdo?” Nao dar opinides ou fazer

perguntas sobre atitudes. N&o discutir sobre contradicdes. Nao
fazer perguntas do tipo “Por qué?” Ir de perguntas exmanentes a
imanentes.

Fala conclusiva Parar de gravar. S&o permitidas perguntas do tipo “Por qué?”
Fazer anotacdes imediatamente ap0s a entrevista.

Fonte: Jovchelovitch e Bauer (2010, p. 97)

Na fase de preparacdo, analisamos preliminarmente o campo em que se deu

a pesquisa, neste caso o campo universitario. A primeira fase da construcdo do
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objeto consistiu no levantamento das caracteristicas das universidades e dos cursos
a serem investigados. A segunda fase da construcdo do objeto se efetivou com o
levantamento do perfil dos agentes que compdem as universidades, como a
formacdo, as experiéncias profissionais, o0 numero de professores efetivos e
colaboradores. A terceira fase do processo foi efetivada com a andlise das
narrativas. Esse processo em trés niveis (GRENFELL, 2018) foi importante para
mapear as posicées no campo, para formularmos as questdes dos questionarios, e
por meio desses elaborarmos os tOpicos das entrevistas narrativas, procurando
aprofundar os temas que surgiram.

Antes da realizacdo das entrevistas foi enviado aos participantes o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), com todas as informacfes sobre a
pesquisa e sobre a participacéo dos entrevistados.

As entrevistas foram previamente marcadas, via e-mails ou WhatsApp,de
acordo com a disponibilidade de horéario dos professores participantes. Como ainda
estdvamos no periodo pandémico, os professores poderiam optar pela entrevista
presencial ou on-line. A maioria dos entrevistados (08) optou pela entrevista por
meio da plataforma Google meet, e 03 optaram pela entrevista presencial, que
aconteceram nas dependéncias da universidade, na sala em que os professores
fazem as orientacbes. Adotamos todas as medidas restritivas, como o uso de
mascara e o distanciamento de pelo menos 1 metro. As entrevistas foram realizadas
entre os meses de junho e outubro de 2022, com duracéo entre 60 e 1h35m e foram
transcritas integralmente entre os meses de agosto e dezembro de 2022. Todas as
entrevistas foram gravadas com a anuéncia dos professores, ndo tivemos caso em
gue o participante ndo concordasse com a gravacdo da entrevista. As entrevistas
presenciais foram gravadas pelo gravador de voz do celular e as entrevistas on-line
por meio da plataforma do Google meet.

Participaram das entrevistas narrativas 11 professores formadores iniciantes,

conforme o quadro 20.

Quadro 20: Participantes da terceira etapa: Entrevistas narrativas

(Continua)
Universidade Curso Participantes
Ul Letras 02
Pedagogia 05
u2 Letras 02

Pedagogia 02
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Quadro 20: Participantes da terceira etapa: Entrevistas narrativas

(Conclusao)
Universidade Curso Participantes
Ul Total 07
U2 Total 04
TOTAL GERAL 11

Fonte: a autora (2021)

Na fase de iniciacdo da entrevista narrativa,os professores foram informados
novamente sobre os objetivos da pesquisa, sanando quaisquer duvidas que
porventura ainda permaneceram depois da assinatura do TCLE. Na
sequéncia,apresentamos aos entrevistados a questado geradora para estimular uma
narracdo espontanea que privilegie o uso da memoria, evitando respostas pontuais
(JOVCHELOVICH; BAUER, 2002). Os Topicos da entrevista narrativa (APENDICE
D) abrangeram os seguintes temas:

Figura 3: Tépicos da entrevista narrativa

Exercicio
da
docéncia

Trajetéria Insercéo

Trajetoria

pessoal

formativa profissional

Fonte: a autora (2021)

Durante a fase da narracédo central procuramos nao interromper a narrativa
dos professores, tomamos todos os cuidados de escuta atenta e interessada para
nao desestimular a narracado dos acontecimentos. Na fase de perguntas, buscamos
esclarecer alguns pontos que ficaram confusos ou complementamos com perguntas
imanentes da pergunta geradora. Neste momento da entrevista narrativa, anotamos
em um caderno de campo as informacdes que achamos relevantes para posterior
transcricdo das entrevistas, como o estado emocional dos entrevistados ou a hexis
corporal (BOURDIEU, 2012). As anotagcbes se tornam importantes, pois somente
podemos compreender verdadeiramente o que € dito em uma entrevista, se
soubermos ler, nas palavras dos agentes, “a estrutura das relagdes objetivas,
presente e passada, entre sua trajetoria e as estruturas” (BOURDIEU, 2012, p. 705).

Por meio das conversas, dos modos de agir e demais informacdes que 0s
agentes deixam escapar, torna-se possivel a revelacdo das estruturas imanentes
(BOURDIEU, 2012)



71

1.7 O TRATAMENTO DOS DADOS

Em toda pesquisa cientifica a fase de tratamento dos dados coletados
assume importancia crucial, ao passo que o modo como os dados séo tratados pode
interferir no resultado final da pesquisa. A fase de andlise dos dados constitui-se
como momento rico da pesquisa, principalmente nas pesquisas qualitativas, e exige
do pesquisador a dificil tarefa de eleger um instrumento de analise coerente com o
objeto investigado.

Na presente pesquisa fizemos uso da praxiologia de Bourdieu (2004), e para
a organizacdao e auxilio na categorizacao e triangulacdo dos dados a Analise Textual
Discursiva (ATD) como ferramenta analitica. Optamos pela analise praxiologica e
ATD por entender que o0 objeto de estudo: a construcdo da identidade profissional
docente requer um instrumento analitico que dé conta da complexidade que se
apresenta na investigacao sobre as relacfes sociais e a subjetividades dos agentes.

Olhar praxiologicamente o objeto social significa ter em mente que a
realidade € infinitamente complexa e o0 pesquisador precisa ter uma visao de
totalidade, que aceita a complexidade e busca as estruturas organizadoras, e dentro
delas seus principios subjacentes (GRENFELL, 2018). Nesse sentido, precisamos
levar em consideracao quais sdo as estruturas que operam em determinado campo,
considerando que as percepcOes dos agentes a respeito do mundo social sao
determinadas pela posicdo que estes ocupam. Na perspectiva praxioldgica, o
pesquisador precisa observar as praticas dos agentes com base nos principios que
os definem no espaco social, tendo em mente que o real € relacional, ou seja, a
realidade € permeada por relacbes, que se configuram como um conjunto de
relacionamentos estruturados e estruturantes obscurecidos pela experiéncia
imediata dos agentes (GRENFELL, 2018).

Para o tratamento e organizacdo do material utilizamos a Analise Textual
Discursiva (ATD), que “mais do que um procedimento, constitui-se como uma
metodologia aberta”, que permite ao pesquisador colocar-se no movimento
investigativo, “participando de sua reconstru¢ao” (MORAES; GALIAZZI, 2006, p.
119). A abordagem da ATD, segundo os autores, permite um entendimento da

realidade social como sistema complexo, “abrindo-se com isso possibilidades de
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conhecimentos, ao mesmo tempo, mais ricos e seguros” (MORAES; GALIAZZI,
2006, p. 122).

A ATD é composta por trés fases (unitarizacédo, estabelecimento de relacdes
ou categorizacao e captacdo do novo emergente), incluindo ainda o processo de
auto-organizacdo. As fases se complementam e se inter-relacionam, compondo o
gue os autores denominam de tempestade de luz. Os componentes ou fases da

ATD seguiram a seguinte sequéncia na organizacédo dos dados da pesquisa.

Figura 4: Fases da ATD

PROCESSO DE
AUTO-
-ORGANIZACAO

DESMONTAGEM ESTABELECIMENTO CAPTAGAO DO

DOS TEXTOS DE RELAGOES NOVO EMERGENTE

Fonte: a autora com base em Moraes e Galiazzi (2006; 2007)

Na fase da desmontagem dos textos ou processo de unitarizagdo, foram
examinados 0s materiais em seus detalhes. As respostas aos questionarios, as
transcricbes das entrevistas, 0s registros da pesquisadora no momento das
entrevistas e as memoarias de formagdo compdem o corpus da pesquisa.

Para a realizacdo da primeira etapa de analise, os dados da pesquisa
(questionario, memorial de formacéo e entrevistas narrativas) foram devidamente
transcritos em forma de texto e organizados com apoio do Excel e do Word. Os
dados dos questionarios com perguntas fechadas foram organizados em uma tabela
separada dos dados oriundos das perguntas abertas. As respostas as perguntas
fechadas visavam levantar o perfil dos professores participantes da pesquisa.

O primeiro processo de andlise partiu das planilhas e gréaficos retirados do
Google forms, que auxiliaram na analise das caracteristicas dos agentes, como
formacao, anos de atuacéo, idade, cidade de origem, local de trabalho, carga horaria
de trabalho, disciplinas que leciona. Os dados preliminares foram importantes para a
analise das respostas das questfes abertas, que foram organizadas em tabelas no
Word (APENDICE E) com o tema das perguntas, os significantes emanados das
respostas e o numero de professores que evocaram os significantes, conforme o

exemplo.
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Quadro 21: Exemplo de categorizacdo das respostas ao questionario

Temada Significantes Professores Numero
pergunta
Incentivo de professores P1; P6; P15 03
Experiéncia na educacdo basica P2; P5 02
Sempre foi um sonho P3; P4; P19; P20; P21; P22 06
Escolha pela r = . . . - .
carreira Por contg da pés-graduacao P7; P10; P12; P17; P18; P23 06
Oportunidade de emprego e P7; P9; P16 03
salério
Identificagcdo com a modalidade P11; P13; P14 03
e area
TOTAL 23

Fonte: a autora, com base nos questionarios (2021)

O processo consistiu em desmontar o0s textos, ou seja, analisar
detalhadamente as frases, os enunciados e identificar os significantes, que séo
unidades menores do texto que evidenciam o sentido da frase. A analise preliminar
dos dados dos questionarios serviu de base para a organizacdo dos topicos das
entrevistas e do memorial de formagé&o. Importante destacar que essa primeira etapa
da ATD foi realizada com os questionarios, depois com o memorial, e apds com as
entrevistas transcritas.

Para a analise dos dados produzidos por meio das entrevistas e do memorial
de formacdo, apds a transcricdo das entrevistas, realizamos a leitura preliminar, se
bem que, na hora da transcri¢cdo, foram anotados alguns tépicos importantes. Para a
segunda leitura, as entrevistas e os memoriais foram impressas. A segunda analise
do texto objetivou separar trechos considerados importantes, de acordo com 0s
objetivos da pesquisa. Para o excerto dos textos, primeiramente estes foram
destacados com cores diferentes. Nesse processo de marcagdo dos excertos do
texto focamos nos objetivos da pesquisa, buscando nas narrativas os seguintes
aspectos: Preparo para a docéncia; Insercdo profissional e Atuacdo docente.
Tendo em vista que “as unidades de analise sdo elaboradas com base nos
conhecimentos tacitos do pesquisador, sempre em consonancia com 0s objetivos”
(MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 41).

Com a separacdo dos excertos das falas dos professores organizamos 0s
fragmentos no Word e separamos por temas. Nesse processo buscamos as
unidades constituintes, objetivando relacionar os enunciados. Assim, conseguimos
agrupar os excertos do texto em tematicas. Tomamos o cuidado de analisar as
narrativas atreladas ao conjunto de informacdes coletadas durante a pesquisa, como

as informacbes sobre as universidades, os cursos e o0s agentes. A analise do
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campo, como primeira e segunda fase da construcdo do objeto, subsidiaram essa
terceira fase, que se concretizou com a analise do agente real, de suas
experiéncias, trajetéria pessoal e social e posicionamentos (GRENFELL, 2018).

Com a conclusdo da primeira fase da ATD, partimos para a fase de
estabelecimento de relacdes ou categorizacao, fase que envolve a construcao de
“relacdes entre as unidades de base, combinando-as e classificando-as” (MORAES;
GALIAZZI, 2007, p.12). Os elementos unitarios, ou seja, os significantes (excertos
dos textos) foram reunidos em conjuntos “que congregam elementos proximos,
resultando dai sistemas de categorias” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 12). Os
primeiros agrupamentos por temas deram origem as categorias iniciais, qgue apos
segunda categorizacdo foram sendo reunidas, conforme a similaridade dos
significantes, dando origem a categorias intermediarias e apds as categorias

emergentes (finais) conforme o quadro 22:

Quadro 22: Categorias primarias, secundarias e emergentes

Questéo Triangulacéo Categorias Categorias Categorias emergentes
norteadora dos dados priméarias secundarias
Como os Escolha pela | A construgdo da identidade
professores L docéncia e | profissional comega com a
uestionarios Preparo para a N ) e
formadores Q gocénrc):ia formacéao identificacdo com a
iniciantes das profissional docéncia
licenciaturas :
constroem a Memorial  de Ser professor formador
sua formacéo Ser professor iniciante: a construgdo da
- : identidade profissional
identidade ~ formador e as :
profissional Atuacao dificuldades no envolve sentimentos e
docente? Entrevistas docente inicio da ~ e-_scolha
narrativas . A docéncia e 0 processo
carreira. : . ) )
formativo na licenciatura: a
influéncia do outro na
construcéo da identidade
profissional
Insercéo Desafios da A Insercdo no campo
profissional insercéo universitario: os desafios
profissional na | nesse espaco social
universidade

Fonte: a autora (2023)

Na fase de categorizacdo € importante uma ruptura com o pré-construido.

Se ndo conseguirmos nos distanciar dos conceitos ja estabelecidos n&o
conseguiremos enxergar o objeto em toda a sua esséncia (GRENFELL, 2018). De
acordo com Grenfell (2018), esse processo de distanciamento € conceituado por

Bourdieu como objetivacdo participante. O processo, segundo Grenfell (2018), é
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importante para desvelar a complexidade, constitutiva de todo objeto social, e assim
adquirir novas percepgodes. Nessa fase a reflexibilidade se torna “uma necessidade
epistemoldgica” (GRENFELL, 2018, p. 290).

Importante destacar, também, que na fase de categorizacéo tivemos o desafio
de agrupar as falas dos agentes, buscando separar 0 que € a expressao do
pensamento do professor do que € parafrase de autores. A producdo de dados com
agentes que possuem um grau académico elevado impde o desafio de captar o que
realmente € a visdo de mundo do agente, ja que este evoca a todo tempo seus
referenciais tedricos para explicar determinado assunto. Nesse sentido, procuramos
analisar as falas correlacionadas ao todo da entrevista e em conjunto com os dados
do memorial e das perguntas abertas do questionario, em um processo de
triangulacédo dos dados, uma vez que, “[...] a palavra mais inocente pode carregar
consigo todo um conjunto de pressuposicoes, interesses e significados nao
objetivados que confundem a realidade da representacdo com a representacéo da
realidade” (GRENFELL, 2018, p. 285).

Segundo Bourdieu (2020, p. 49), para obter a verdade o socidlogo “precisa
esconder 0 que procura”, e quando estamos a entrevistar agentes que possuem um
grau de conhecimento sobre o objeto, é preciso procurar um indicador objetivo®?,
tentando ir além do que os professores entregam sobre si (BOURDIEU, 2020). O
sociblogo precisa “se dar os meios de romper com essa teia de ideias concebidas”
(BOURDIEU, 2020, p. 52). Importante destacar que nas narrativas (memorial e
entrevistas) a trajetoria social dos professores foi relatada em um processo nao
linear, pulverizada entre os varios episodios da vida dos agentes que precisaram ser
agrupados de maneira que constituissem um todo organizado. Na sequéncia da
segunda fase da ATD, delineamos as categorias intermediarias com a separacéo e
recorte dos excertos em temas organizados no Word, que deram origem as
subcategorias, e apds nova andlise, em categorias finais.

A terceira fase da ATD é denominada ‘captando o novo emergente’ e
consiste em analisar os materiais das fases anteriores, que possibilitam a
‘emergéncia de uma compreensao renovada do todo” (MORAES; GALIAZZI, 2007,
p.12). Por meio da critica e da validagdo é possivel construir este ultimo elemento do

ciclo de analise e construir o metatexto que resulta destes trés processos, fazendo

12 segundo Bourdieu, um indicador objetivo é “um indice que revela alguma coisa que as pessoas
ndo sabem e através do qual elas se revelam” (BOURDIEU, 2020, p. 49).
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emergir “uma nova combinacido dos elementos construidos ao longo dos passos
anteriores” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p.12). Nessa fase revisamos 0s passos e
analisamos as categorias emergentes e as subcategorias. Reagrupando, se
necessario, as subcategorias dentro das categorias emergentes, 0 processo resultou
em quatro categorias e quinze subcategorias™.

Com a finalizacdo das categorias e subcategorias emergentes, partimos para
a analise e interpretacdo dos dados. Lembrando que em uma pesquisa cientifica os
dados da pesquisa ndo podem ser apenas descritos, precisam ser interpretados e
analisados pelo pesquisador, que a partir de sua perspectiva tedrico-epistemoldgica
e ontoldgica constréi significados e interpretacdes dos fendbmenos investigados.

A Ultima fase consistiu na auto-organizacdo, em que emergem novas
compreensdes como resultado final, por meio do processo de reflexdo e
autoavaliacdo. O metatexto passou entdo pelo processo de auto-organizagéo,
examinado sempre a luz da teoria de Bourdieu (2004; 2017), do conceito de
experiéncia (THOMPSON, 1981) e de identidade (DUBAR, 2005), processo que
possibilitou novas compreensfes como resultado final. Esse processo de auto-
-organizagao e autoavaliagdo, como das teorias e dos materiais selecionados, torna-
-se imprescindivel para que a emergéncia do novo se concretize com o rigor teorico-
-metodoldgico requerido para uma pesquisa cientifica verdadeiramente valida.

As trés fases da ATD formam um ciclo e deste emerge aquilo que Moraes e
Galiazzi (2007) denominam de novo emergente, que passa pela analise criteriosa da
auto-organizacao e autoavaliagdo, sempre considerando o nosso referencial tedrico-
-metodoldgico.

As fases da entrevista narrativa ndo sdo estanques, mas seguem uma ordem
gue sempre é retomada, conforme a necessidade de se revisar as etapas. No
processo de analise e interpretacdo dos dados tivemos que retomar algumas vezes
0 processo de reorganizagcdo do metatexto, inclusive com a reorganizagcdo das
subcategorias dentro das categorias ja constituidas. O processo somente foi
finalizado com a compreensao de que havia coeréncia entre os achados, que seréo
discutidos no quarto capitulo desta pesquisa.

Detalhados os caminhos da pesquisa, na sequéncia discutimos as bases

tedricas que sustentam a investigagao.

1B As categorias e subcategorias serao apresentadas e analisadas no capitulo 4.



77

CAPITULO 2

OS PROCESSOS DE SOCIALIZACAO E A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE
PROFISSIONAL DOCENTE

Neste capitulo apresentamos o conceito de identidade na perspectiva
sociologica de Dubar (2005), ancorados na perspectiva tedrica de Bourdieu (2004;
2009; 2009; 2017) e Thompson (1981, 2005), discutindo como esta se configura na
inter-relacdo entre individuo e sociedade. Considerando que a construcdo da
identidade se estrutura por meio de fatores subjetivos e objetivos, buscamos pontuar
como ocorre essa relacdo. Problematizamos o conceito de identidade, refletindo
sobre 0s processos identitarios implicados nas relacfes sociais por meio dos
conceitos de Pierre Bourdieu (2004; 2009) e da categoria experiéncia de Edward
Palmer Thompson (1981).

Nossa proposta de discussao retoma o debate a respeito do lugar e
importancia do sujeito na histéria (THOMPSON, 1981). Entendemos a discussao
sobre identidade como um dos desdobramentos do debate mais amplo sobre o
conceito de sujeito. As discussdes sobre o conceito de identidade partem da
premissa que as relagbes sociais estdo permeadas por disputas e conflitos na
cotidianidade dos acontecimentos. Assim, as relagdes, que por sua vez estdo
articuladas a cultura e a classe social, ndo podem ser analisadas como estaticas,
desvinculadas das relacfes de poder.

Discutimos também neste capitulo a construcdo da identidade profissional
docente e a crise de identidade na sociedade contemporanea, problematizando o

estatuto profissional da docéncia.

2.1 O PROCESSO DE SOCIALIZACAO E INTERNALIZACAO DA REALIDADE
SOCIAL

Todos 0s universos socialmente construidos sdo produtos histéricos da
atividade humana (BERGER; LUCKMANN, 1976). Podemos considerar que a
realidade € socialmente construida, ou seja, grupos e individuos concretos atuam
como definidores da realidade social. Bourdieu (2004) classifica os ‘universos’

socialmente construidos como espacos sociais. Assim, para entender 0s espacos
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sociais e sua variacdo no tempo, € preciso compreender como se efetivam as
relacdes sociais.

Durante toda a nossa vida estabelecemos relagfes sociais, inicialmente na
infancia com nossos familiares e pessoas proximas, apds na escola, e na fase
produtiva no trabalho. As interacBes na primeira infancia ou socializacdo priméria
constituem-se como o inicio da internalizacdo e conhecimento da realidade social e
ocorrem,principalmente, no circulo familiar. Neste momento ocorre o inicio do
processo de internalizacdo, em que 0s sujeitos comeg¢am a adquirir 0 seu ‘eu’ no
contexto social que os rodeia.

Para Dubar (2005), a socializacdo primaria visa proporcionar saberes de
base, como a linguagem e condutas sociais, que dependem das relacdes
estabelecidas no ambito familiar e escolar. Os saberes de base sao internalizados,
sobretudo, no convivio com individuos adultos ou mais experientes. A socializacao
secundaria por sua vez, se materializa nas instituicbes e surge com a interiorizacao
dos ‘submundos’ institucionais (DUBAR, 2005). A extensdo e o0 carater da
socializacdo secundaria institucionalizada sao, portanto, determinados “pela
complexidade da divisao social do trabalho e a concomitante distribuicdo social do
conhecimento” (BERGER; LUCKMANN, 1976, p. 184-185).

Na socializacdo secundaria, portanto, existe a aquisicdo de conhecimentos
especificos, de funcbes e de saberes, que resultam na interiorizagcdo de campos
semanticos que se referem as condutas de determinados campos institucionais
(DUBAR, 2005). O autor acrescenta, ainda, que a socializagdo secundaria ndo se
configura como uma simples reproducdo da socializacdo primaria, visto que na
socializacdo secundaria 0s sujeitos interiorizam saberes especializados, ou seja,
saberes institucionais e profissionais.

Os processos de socializagdo, primaria e secundaria, configuram-se como
modos de apreensédo e internalizagdo da realidade social. Para Berger e Luckmann
(1976, p. 174), a internalizacdo da realidade social pode ser entendida como “a
apreensdo ou interpretacdo imediata de um acontecimento objetivo dotado de
sentido”. A apreensdo do mundo exterior se da pela incorporacado, de forma gradual,
dos elementos do mundo objetivo, ou seja, a interiorizagdo de valores e principios de
um determinado grupo social e classe social. Assim, é por meio da internalizacdo

gue o agente se torna membro de um grupo social e, assim, da sociedade.



79

7

Nesse sentido é que a socializacdo' possibilita que o agente seja
pertencente a certo universo simbalico e cultural (DUBAR, 2005; BOURDIEU, 2004).
Cabe salientar que esta internalizacdo do mundo social ndo ocorre de forma
passiva, 0s agentes interiorizam as normas, os valores e a cultura social de maneira
ativa, ou seja, internalizam e reconstroem, subjetivamente, o mundo objetivo.

Ao mesmo tempo em que interiorizam a realidade social, esta interiorizacdo €
geradora de praticas sociais. Assim, “estar na sociedade significa participar da
dialética da sociedade” (BERGER; LUCKMANN, 1976, p. 173). No entanto, 0s
agentes ndo nascem membros da sociedade, tornam-se membros ao participarem
desta dialética social. O processo de internalizacdo da realidade social torna-se o
ponto inicial de um processo ontolégico composto pela relacdo entre o agente e as
estruturas sociais, mediado pelo aparato histérico, uma vez que os agentes agem
sobre a sua situacédo imediata (BOURDIEU, 2004; THOMPSON, 1981). Assim, oS
agentes sao o produto de sua socializacdo passada que permanece em constante
atualizacao (LAHIRE, 2004).

Considerar a historicidade da internalizacdo da realidade social significa
admitir que os agentes estéo inseridos em uma determinada materialidade historica,
sendo por esta influenciada (THOMPSON, 1981). Entender os processos de
socializacdo a partir da materialidade histérico-social nos faz pensar em agentes que
sao interpelados pelo processo histérico, pelas estruturas sociais deste contexto e
pelas subjetividades engendradas dialeticamente nestes processos. Nesse sentido,
a relacdo entre os agentes e as estruturas sociais promove a internalizacdo ativa da
realidade social e histérica. No entanto, é preciso considerar os agentes como seres
concretos, situados em condi¢cdes sociais especificas, ndo como seres abstratos,

desprovidos da materialidade social que os condiciona (MARTINS, 2014).

Estamos falando de homens e mulheres, em sua vida material, em suas
relagbes determinadas, em sua experiéncia dessas relacdes, e em sua
autoconsciéncia dessa experiéncia. Por relacdes determinadas indicamos
relagbes estruturadas em termos de classes, dentro de formagdes sociais
particulares — um conjunto muito diversificado de niveis, [...] e que a
experiéncia de classe encontrara expressdo simultdnea em todas essas
instancias, niveis, instituicdes e atividades (THOMPSON, 1981, p. 111).

% 0 termo caiu em desuso nas Ultimas décadas por ser associado a uma perspectiva de interagédo
social passiva por parte dos sujeitos (GRIGOROWITSCHS, 2008). Segundo a autora, nos ultimos
anos o termo ganhou nova conceitualizagdo, ligada principalmente a uma perspectiva mais
dindmica e dialética das relacBes sociais. Dubar (2005) utiliza o conceito de socializacdo para
explicitar os processos de construcéo da identidade.
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Nesta perspectiva, 0s agentes pensam e agem a partir de determinada
realidade, individualmente ou em grupo, assim a experiéncia ndo esta desvinculada
do agir humano no contexto histérico e social, 0 que promove a internalizacao ativa
da realidade social implicada nos conflitos cotidianos e nas relagdes de classe.

No entanto, cabe ressaltar que os agentes,ndo ‘agem’ livremente, de forma
totalmente autbnoma, mas experimentam suas situacdes produtivas que, de certa

forma, sao determinadas.

Os homens e mulheres também retornam como sujeitos, dentro deste termo
— ndo como sujeitos autbnomos, individuos livres, mas como pessoas que
experimentam suas situacBes e relagdes produtivas determinadas como
necessidades e interesses e como antagonismo, e em seguida tratam essa
experiéncia em sua consciéncia e sua cultura [...] e agem, por sua vez,
sobre sua situagdo determinada. (THOMPSON, 1981, p. 182).

Consideramos, assim, que os professores concebem as suas experiéncias no
seio de determinados grupos sociais, de determinada classe, ou seja, a experiéncia
surge de forma determinada. No entanto, mesmo a experiéncia, de certa forma, seja
determinada pelas estruturas sociais, esta se configura no nivel subjetivo por meio
da trajetdria social e cultural e cultural dos agentes, 0 que engendra experiéncias
singulares. Ao internalizarem a realidade social, os agentes reconfiguram a
interiorizacdo no nivel da consciéncia. Isso compde o dialogo entre o ser social e a
consciéncia social, ou seja, relacdo matéria e pensamento, logo a experiéncia nao
surge sem pensamento, sem reflexdo™. “A experiéncia surge espontaneamente no
ser social, mas ndo surge sem pensamento. Surge porque homens e mulheres (e
nao apenas fildsofos) séo racionais e refletem sobre o que acontece a eles e ao seu
mundo” (THOMPSON, 1981, p. 16). Os agentes refletem sobre suas condigbes de
vida, sobre suas experiéncias e sua situacado imediata. As reflexdes compdem suas
concepgOes sobre a realidade social e fazem parte de sua constituicdo como ser
situado no mundo.

Nesses termos, podemos considerar que o0s agentes lidam com suas
experiéncias no nivel dos sentimentos e da cultura. Baseados no conceito de
experiéncia de Thompson (1981, 2005), conceituamos a cultura como componente
ndo passivo na analise historico-social, entendendo que a experiéncia cultural é

vivida, pensada e sentida pelos sujeitos (MARTINS, 2014). Dessa forma, existe uma

> por mais que esta reflexdio ndo seja totalmente racional, mas influenciada pela materialidade
objetiva, existe uma forma de reflexdo por parte dos agentes sobre suas experiéncias imediatas.
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articulacdo entre experiéncia e cultura no processo de socializagdo e internalizacdo
ativa da realidade social. Ambas, experiéncia e cultura, estdo intrinsecamente
vinculadas a materialidade social, “ponto de juncéo entre estrutura e processo, entre
as determinagOes objetivas e do ser social e a possibilidade do agir e da intervencéo
humana” (MORAIS; MULLER, 2003, p. 12).

Bourdieu (2004) também considera a internalizacdo ativa das estruturas
sociais como determinada, de certa forma, pelas estruturas sociais. “Os agentes
certamente tém uma apreensao ativa do mundo. Certamente constroem a sua visao
de mundo: mas essa construgdo é operada sob coagdes estruturais” (BOURDIEU,
2004, p. 157). Para o autor, a visdo que os agentes possuem do mundo social estdo
vinculadas a sua posicdo no mundo. As disposi¢cdes dos agentes sdo o produto de
sua internalizacdo do mundo social e tais disposi¢cdes tendem a se ajustar a posicao
gue 0 agente ocupa no espago social.

A internalizacdo n&o ocorre desvinculada do aparato cultural, sendo sempre
permeada por conflitos e relacdes de poder e seria o produto da trajetéria social dos
agentes dentro de determinado espaco social. Assim, engendraria um “sistema de
disposicbes duraveis e transponiveis que, integrando todas as experiéncias
passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepcgdes, de
apreciacoes e de agdes” (BOURDIEU, 1983, p. 65). Nesses termos, Bourdieu (2004)
nao concebe a interiorizacdo da realidade social como descolada das lutas de
classes e posicOes sociais em determinado momento histérico. Para o autor, a
socializacdo dos agentes esta diretamente relacionada a posi¢do social do agente,
“cada sujeito, em fungdo de sua posicdo nas estruturas sociais, vivenciaria uma
série de caracteristicas de experiéncias que estruturariam internamente sua
subjetividade” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2016, p. 25).

Nesse sentido, as concepcdes que 0s agentes possuem do mundo social
estdo diretamente associadas a sua posicdo no campo social. Os agentes
internalizam a cultura do seu campo de pertencimento, que se torna uma referéncia
nas praticas sociais. A apreensdo da realidade social para Bourdieu (2004; 2009)
esta relacionada ao conceito de real como relacional. A perspectiva relacional
considera que o conhecimento da realidade, ou seja, a percepcéo da realidade e sua
internalizagdo estdo diretamente relacionadas com a reproducdo social, ja que o

poder simbdlico que se estrutura na dimensao cultural € responsavel por inculcar
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verdades como sendo naturais. Assim, 0s agentes apreendem a realidade social
sem questionamentos, de forma ndo racional. Bourdieu (2009) conceitua tal
apreensdo inconsciente®® da realidade como experiéncia doxa do mundo social, ou
seja, 0 mundo estd sempre |4, passivo e incondicionalmente dado (SILVA, 2014).
Nesse sentido, “a doxa impbe a consciéncia dos individuos o mundo do senso
comum, como se fosse a prépria realidade” (SILVA, 2014, p. 72). Por mais que a
realidade social seja construida pelos agentes, tendo como base as estruturas
estruturantes da realidade social, “essa ndo é percebida em sua esséncia” (SILVA,
2014, p. 72).

Relacionando estes conceitos sobre a socializacdo e a internalizacdo da
realidade social ao conceito de identidade, consideramos, assim como Dubar (2005),
gue a identidade é o produto de sucessivas socializacdes. Os processos de
socializacdo e de incorporacao da realidade social, materializados em um conjunto
de experiéncias as quais 0s agentes sdo submetidos, constituem um importante
aparato da construcéo da identidade dos agentes.

Dessa forma, os processos de socializagdo e construcdo da identidade estéao
relacionados. N&o se pode discutir a questdo da apreenséo da realidade objetiva por
parte dos agentes, sem se referir a construcao da individualidade e da subjetividade
dos agentes, ou seja, de sua identidade, que por sua vez estd estreitamente
relacionada com o contexto social e grupal em que o agente esta inserido. Assim, a
apreensdo do mundo social estd no cerne da andlise sociol6gica da construcéo da
identidade. Na proxima secdo discutimos sobre a construcdo da identidade na
perspectiva sociolégica de Dubar (2005, 2009), relacionando aos processos de
internalizacédo da realidade social (BOURDIEU; 2004; 2009; THOMPSON, 1981).

2.2 PERSPECTIVA SOCIOLOGICA DA IDENTIDADE

Discutir o conceito de identidade ndo € uma tarefa facil. A identidade como
fendbmeno relacional torna-se um conceito polissémico e fluido (MEDEIRO, 2002). O
termo identidade est4 muito presente no senso comum, visto que é utilizado pela

midia, na escola e até mesmo em conversas informais, soando como algo préximo,

¢ |sso ndo quer dizer que sejam totalmente inconscientes, portanto, sem reflexdo. Sdo préticas
caracterizadas como inconscientes, uma vez que “sao vistas como evidentes e naturais” (SETTON,
2002, p.64).



83

como um conceito que nao requer muita explicacdo. No entanto, o conceito de
identidade, apesar de parecer simples, € muito complexo.

O conceito se originou na psicologia, sendo que seu emprego ainda € recente
na sociologia (MEDEIRO, 2002). Sociologicamente, o conceito de identidade surgiu
imbricado por “problemas de diferenciacdo”, da situagdo de “pertencimento dos
individuos a um grupo social, da diferenciacdo social, da afirmacdo e da
singularizagdo num momento de grandes mudangas sociais” (MEDEIRO, 2002, p.
80).

O conceito de identidade na sociologia se refere ao esforco em captar a
construcdo do processo de diferenciacdo dentro da confrontacdo entre culturas e
grupos, em compreender as semelhancas e diferencas entre 0s grupos e sujeitos
(MEDEIRO, 2002). O conceito de identidade surge entdo na sociologia como uma
alternativa a mais para explicar a realidade social em movimento, “a cartografia dos
grupos e os modos de vida” que as categorias classicas da sociologia’’ buscam
explicacdo (MEDEIRO, 2002, p.80).

O conceito sociolégico de identidade pode ser compreendido no complexo
movimento dialético entre o individual e o coletivo (DUBAR, 2005). A identidade para
si e a identidade para o outro “sdo ao mesmo tempo inseparaveis e ligadas de
maneira problematica” (DUBAR, 2005, p. 135). As duas perspectivas (individual e
social) podem ser consideradas como inseparaveis, ao passo que a identidade para
si é “correlata ao outro”, ou seja, o reconhecimento de si passa pelo olhar do outro
(DUBAR, 2005, p. 135). A identidade também pode ser considerada problematica,
pois nem sempre a identidade para mim (identidade individual) “coincide com a
minha identidade para o outro” (identidade coletiva) (DUBAR, 2005, p. 135). Nesses
termos, a identidade € sempre construida, ndo pode ser dada e esta constantemente
se reconstruindo (DUBAR, 2005). Ao considerar que a identidade é construida e
sofre mutac¢des durante a trajetéria de vida dos agentes, Dubar (2005) utiliza o termo
configuracdes identitarias para se referir ao processo dindmico da constituicdo da
identidade.

Na perspectiva socioldgica da identidade ndo podemos ficar limitados a uma
abordagem interindividual ou reducionista, que joga para o entorno as estruturas

sociais e 0 conjunto das instituicoes (DUBAR, 2005). Assim, n&o podemos

" As categorias classicas que o autor se refere sdo: as andlises das praticas, dos sistemas, das
estruturas, das ideologias e das classes sociais.
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conceituar a identidade apenas como um movimento interno ao agente, ainda que
dialético, mas interno, que nédo leva em conta as determinacfes das estruturas
sociais e da complexa dialética social, incluindo as relagcdes de poder imbricadas
nelas. Nessa perspectiva, a identidade pode ser compreendida como “o resultado a
um sO6 tempo estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo,
biografico e estrutural, dos diversos processos de socializagao” (DUBAR, 2005, p.
136). Nesses termos, o conceito de identidade se configura como amplo e complexo,
haja vista que traz a tona a dimensdo “subjetiva, vivida e psiquica no cerne da
analise sociolégica” (DUBAR, 2005, p. 136).

A perspectiva socioldgica da identidade ndo considera o eu (individual) como
oposicao ao outro (social), ela o instala no préprio social, ou seja, aborda o individual
pelo viés do social, em um movimento dialético e historico. Assim, a identidade
articula dois processos heterogéneos que se complementam: o individual e o social.

A expressdo subjetivada da identidade atua em dualidade social e se
corporifica nos mecanismos de identificacdo (DUBAR, 2005). O primeiro processo da
dualidade sao os atos de atribuicdo, como somos identificados pelo outro, o que o
outro me atribui, 0 que eu sou para o0 outro, ou seja, a identidade para o outro. O
segundo processo sdo 0s atos de pertencimento, 0 que eu quero ser, 0 que eu
considero que sou, ou seja, a identidade para si. Assim, nesse processo dual da
identidade, os agentes podem aceitar a identidade que os outros lhe atribuem ou
rejeitar. Nesse sentido, é por meio da relagdo com 0s outros que 0s agentes sdo
identificados e levados a assumir ou refutar “as identidades que recebem dos outros
e das instituicbes” (DUBAR, 2005, p. 138).

Os dois processos heterogéneos, que englobam o individual e o social, sdo
externados pelos processos de atribuicdo, 0 que 0S outros ou as instituicbes me
atribuem,e de incorporacdo, 0 que eu internalizo ou incorporo desta atribuicdo. O
processo de atribuicdo da identidade “s6 pode ser analisado no interior dos sistemas
de agao”, em que os agentes estao inseridos, e resulta de relacdes de forca entre os
agentes e as legitimidades destes processos (DUBAR, 2005, p. 139). O processo de
atribuicdo é caracterizado por Dubar (2005) como identidade virtual, uma identidade
social para o outro. O processo de incorporacdo da identidade pelos proprios
agentes é caracterizado pelo autor como identidades reais ou identidades para si. O

processo de incorporacdo s6 pode ser analisado “no interior das trajetérias sociais
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pelas e nas quais” os agentes “constroem as identidades para si” e podem ser
descritas como o0 que 0s proprios agentes contam ou atribuem sobre sua vida e
sobre o que sao (DUBAR, 2005, p. 139). A figura 5 mostra como 0S processos se

articulam dialeticamente.

Figura 5: Relacao dialética dos processos de construcdo da identidade

Fonte: a autora, com base em Dubar (2005)

Os processos de identificagdo ndo sao necessariamente coincidentes, eles
podem se diferenciar, ou seja, a identidade que o0s sujeitos atribuem a si: a
identidade real pode ndo ser a mesma que o0s outros Ihe atribuem: a identidade
virtual (DUBAR, 2005). Quando isso acontece ha desacordos entre a identidade
social virtual, conferida a uma pessoa, e a identidade social real que ela mesma
atribui a si (DUBAR, 2005, p. 140), e isso resulta em estratégias identitarias. As
estratégias engendradas pelos préprios sujeitos buscam “reduzir a distancia entre as
identidades” e podem ser processadas em duas formas: transacdes externas ao
agente (objetivas) e transag0des internas (subjetivas) (DUBAR, 2005, p. 140).

Nas transacdes externas, 0s agentes tentam acomodar a identidade para si a
identidade para o outro, ou seja, tentam se adequar ao que 0s outros atribuem a ele.
E nas transacfes internas, 0os agentes tentam assimilar a identidade para o outro a
identidade para si, ou seja, tentam salvaguardar uma parte de sua identidade e
adquirir novas identidades, as identidades visadas (DUBAR, 2005).
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A abordagem sociolégica proposta por Dubar (2005, p. 140) faz da
“articulacdo entre as duas transacdes a chave do processo de construcdo das
identidades sociais”. A transacao subjetiva depende das transacfes objetivas, uma
vez que as relacbes que os agentes estabelecem com as instituicbes e com 0s
demais agentes possibilitam a reconstrucéo interna das condi¢cdes objetivas de
existéncia. No entanto, as relacbes entre as identidades visadas (0 que eu quero
ser) e as identidades herdadas (o que me atribuem), dependem, em dltima instancia,
“‘dos modos de reconhecimento pelas instituicdes legitimas e por seus agentes que
estdo em relacéo direta com os sujeitos envolvidos” (DUBAR, 2005, p. 140). O
processo nao ocorre desvinculado das relagdes de forca e poder imbricados neles.
As negociacdes identitarias passam pelo poder simbdélico do campo em que se
materializam. As negociacdes ocorrem no nivel interno, ou seja, NOS pProcessos
subjetivos que emanam das condicbes objetivas de existéncia (DUBAR, 2005;
BOURDIEU, 2009).

Assim, a construcdo da identidade se efetiva na articulacéo entre os sistemas
de acdo, que derivam das identidades virtuais e das trajetorias vividas e que
possibilitam a formacéo das identidades reais (DUBAR, 2005).

Para melhor entendimento e visualizacdo das categorias de analise propostas

por Dubar (2005), estas foram organizadas no quadro 23:

Quadro 23: Categorias de andlise da identidade
Identidade social marcada pela dualidade

Processos relacionais Processos biograficos
Identidade para o outro Identidade para si
Atos de atribuicéo Atos de pertencimento
Identidade social “virtual” Identidade social “real”
Transacé&o objetiva Transacao subjetiva
Identificacdo com instituic6es consideradas Identificacdo com categorias atraentes ou
estruturantes ou legitimas protetoras

Fonte: a autora com base em Dubar (2005, p. 142)

A problematica da construcéo da identidade é definida por Dubar (2005) como
uma dualidade constitutiva do social, em que estdo inseridos nos processos
identitarios, o individual e o social, o objetivo e o subjetivo, em uma constante
construgdo conjunta. O que estad no cerne da andlise sociologica da identidade é
exatamente a articulagdo dos dois processos (individual e coletivo) complexos, que

ao mesmo tempo podem ser autbnomos, mas complementares, articulados, mas
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diferenciados. Nesses termos, o processo de construgdo da identidade pode ser
definido como uma “construgdo conjunta, o processo de producao de identidades
novas incluindo suas afirmagdes objetivas e subjetivas” (DUBAR, 2005, p.142).

Nesse sentido, 0 que estd em evidéncia na construcdo das identidades séo os
dois processos entrelacados de maneira dialética: a interiorizacdo das estruturas
objetivas e a subjetivacdo dessas estruturas orientadas para a pratica (BOURDIEU,
2004). O complexo sistema da relacéo entre os processos biograficos (individuais) e
relacionais (coletivos) se apresenta como heterogéneos,mas ndo se excluem,
servem para identificar o outro por meio de suas condutas, gostos e preferéncias e
para se autoidentificar (DUBAR, 2005; BOURDIEU, 2004). O processo biografico ou
identidade biografica/identidade para si € a representacdo que cada sujeito tem de
si, a consciéncia de si. E o processo relacional ou identidade para o outro, é a forma
como o sujeito se define a partir do olhar do outro, assim é construido nas relagdes
que o0 sujeito estabelece com os outros, as relacbes sociais. Os processos
biograficos e relacionais se articulam na construcéo da identidade dos agentes.

A relagéo sistémica entre as identidades biograficas e relacionais obedece a
esquemas de tipificacdo, que sdo variaveis, tanto de acordo com 0s espagos ou
campos onde se efetivam as relacdes sociais, como as temporalidades biogréficas e
histéricas em que se desenvolvem as trajetorias de vida dos agentes (DUBAR, 2005;
THOMPSON, 1981). Nesse sentido, a construcao da identidade esta estreitamente
relacionada com as condi¢des histéricas e sociais onde se efetivam. Os espacos
sociais sao divididos em campos e cada campo contém as suas especificidades, o
que pode ser valorizado em um campo social, pode ndo ser em outro. As
particularidades de cada campo engendram categorias de tipificacdo de identidades
diferentes. Assim, as categorias do campo religioso ndo sédo as mesmas do campo
cientifico, por exemplo (DUBAR, 2005; BOURDIEU, 2004).

As identidades ndo sao fixas ou estéticas, elas se modificam, conforme as
exigéncias de cada conjuntura social. No entanto, as formacfes identitarias nao
rolam ao vento, fazem parte da trajetéria de vida dos agentes e, assim, por mais que
se modifiqguem e se transformem, mantém um principio regulador. Dubar (2005)
utiliza o termo forma identitaria justamente por considerar que cada agente possui
certa definicdo da situacdo em que esta inserido. A defini¢cdo inclui uma maneira de

se identificar a si proprio e de definir os outros (DUBAR, 2005).
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As definicdbes e autodefinicbes que o0s agentes possuem ndo sao
determinadas unicamente pelo contexto, cada agente “tem uma historia, um
passado que também pesa em suas identidades” (DUBAR, 2005, p. XIX). A maneira
de identificar o outro e de se autoidentificar esta ancorada em estratégias e praticas
individuais e coletivas que, na realidade, “tendendo sempre a reproduzir as
estruturas objetivas das quais sao o produto, elas sdo determinadas pelas condicbes
passadas da producao de seu principio de producdo” (BOURDIEU, 2009, p. 101).
Isso quer dizer que o passado que pesa nas identidades € o “porvir ja advindo de
praticas passadas, idénticas ou substituiveis, que coincidem com seu porvir, na
medida e somente na medida em que as estruturas nas quais funcionam sao
idénticas ou homologadas as estruturas objetivas das quais sdao o produto”
(BOURDIEU, 2009. p, 101, grifos do autor).

Desse modo, as tendéncias de identificacdo procedem de acordo com as
situacdes vivenciadas no passado, tanto individual quanto coletivo, na medida em
gue as estratégias identitarias revelam a historia individual e coletiva dos agentes.
Outro fator preponderante na identidade social dos agentes advém da identificacao

profissional, tema que sera discutido a seguir.

2.3 IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE: SER PROFESSOR FORMADOR

No modo de construcdo das categorias sociais, a ocupacdo profissional
constitui uma area importante das identidades sociais (DUBAR, 2005). A ocupacao
profissional se torna cada vez mais definidora dos processos identitarios, mas isso
nao significa que as identidades sociais se resumem ao status de emprego e
formacdo. Antes de sermos identificados profissionalmente herdamos uma
identidade social, que pode ser étnica, relacionada a classe social ou outra forma de
identificacdo social ligada a nossa origem social.

A primeira identidade social nos € atribuida na infancia. E com a
escolarizacdo, 0s agentes vivenciam a sua primeira identidade social (DUBAR,
2005). A identificacdo social € herdada pela categorizacdo dos outros, como 0s
professores e colegas de classe. Assim, a primeira identidade nao é escolhida e sim
conferida pelas instituicbes e pelos outros, “aprendemos a ser o que os outros nos
dizem que somos” (DUBAR, 2005, p. 147).
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A construcao de uma identidade auténoma®® se inicia quando os agentes se
defrontam com rupturas e conflitos atribuidos pela identidade que Ihes € conferida.
Ou aceitam esta identificacdo e assumem tal identidade ou constroem uma
identidade para si, uma identidade autbnoma (DUBAR, 2005).

A saida do sistema escolar e a inser¢cdo no mercado de trabalho configuram-
se como um acontecimento importante para a construcdo da identidade social
autbnoma. A especializacdo em determinada area de atuacdo constitui um ato
importante da identidade virtual. A ocupacdo que determinado agente exerce é
constitutiva da sua identidade social, ou seja, da identidade virtual atribuida por
outrem. A identificacdo varia conforme a cultura, o tempo histérico e o modo como
cada profisséo é vista socialmente. A identidade profissional de determinada classe
de trabalhadores ndo esta alheia as determinagbes sociais e historicas
(THOMPSON, 1981). Com a classe dos professores néo é diferente. Varios foram os
discursos produzidos socialmente sobre os profissionais da educacado que afetaram
e afetam a construcéo da identidade profissional dos docentes.

Os anos 1960 foi um periodo em que os professores foram ignorados, ou
seja, os discursos veiculavam a ndo existéncia de uma atitude prépria do professor,
este era apenas o aplicador de técnicas de ensino (NOVOA, 2013). Os anos 1970
foram marcados pelos discursos que culpabilizavam os professores pela reproducéao
das desigualdades sociais. Nos anos 1980 iniciou-se a fase de controle da acéo
docente com a instituicdo de avaliacbes externas, que se intensificaram nos anos
1990. Até a década de 1990, segundo Névoa (2013), houve uma separacao entre o
eu pessoal e o eu profissional dos professores. Os discursos de competéncia técnica
buscavam isolar o ensino do professor, concentrando o sucesso da aprendizagem
as técnicas de ensino e assim descaracterizando a profissdo docente ao enfatizar a
dimenséo técnica da acéo pedagdgica. Ao reduzirem a acdo docente a aplicagcédo de
técnicas, esses discursos desconsideram o0s saberes especificos da docéncia,
favorecendo um processo de desprofissionalizacdo (NOVOA, 2013; BRZEZINSKI,
1996).

A partir de 1990, a literatura internacional recolocou o professor no centro do
debate pedagogico (NOVOA, 2013). Os estudos sobre a vida dos professores, a

carreira e o0 percurso profissional ganham destaque. As pesquisas se voltam para

18 Auténoma no sentido que podemos rejeitar a identificacdo que nos é atribuida, o que ndo acontece
na primeira infancia.
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conhecer como os professores se constituem como pessoas e como profissionais,
ou seja, conhecer o processo identitario da profissdo docente. Este processo de
constituicdo da identidade se refere a maneira de ser professor, como cada
professor se tornou o profissional que é e como isso influencia a acdo pedagogica
desses docentes, ou seja, a relacdo indissociavel entre o eu profissional e o eu
pessoal (NOVOA, 2013).

Muitos sdo os elementos que constituem a construcdo de uma identidade
profissional docente. Névoa (2013) destaca que 0 processo de se tornar professor,
ou seja, 0 processo identitario docente se ancora em trés vertentes, ou 0s trés AAA:

adesdo, acdo e autoconsciéncia. O quadro 23 explicita essas vertentes.

Quadro 24: As trés vertentes do processo identitario docente

Adeséao

Acéo

Autoconsciéncia

O modo como o professor
adere a valores e principios que
guiam sua prética educativa.

O professor faz escolhas que
implicam em sua maneira de
agir, ou seja, tomam decisdes
no ambito pessoal e
profissional que interferem na
pratica pedagdgica. Assim, as
experiéncias marcam a postura

O professor, de certa forma,
reflete sobre sua prépria acao.
A reflexibiidade ¢é uma
dimenséo decisiva da profissao
docente na medida em que a
postura pedagdgica depende
deste pensamento reflexivo.

pedagogica do professor.

Fonte: a autora, com base em Névoa (2013, p. 16)

As vertentes ocorrem simultaneamente e dependem do modo como cada
professor lida, no ambito pessoal e profissional, com os elementos que compdem a
docéncia. A adesdo do professor a determinados principios e valores, tanto
educacionais quanto pessoais, se tornam parametros para a sua pratica pedagdgica.
O mesmo acontece com as escolhas e decisdes, tanto pessoais como profissionais,
gue orientam as acfes docentes. As experiéncias profissionais sdo propulsoras de
praticas e integram a construcdo de uma identidade profissional. Experiéncia
entendida como “a resposta mental e emocional, seja de um individuo ou de um
grupo social, a muitos acontecimentos inter-relacionados ou a muitas repeticdes do
mesmo tipo de acontecimento” (THOMPSON, 1981, p. 15).

A experiéncia torna-se assim um termo intermediario entre o ser social e a
consciéncia, “é a experiéncia (muitas vezes a experiéncia de classe) que da cor a
cultura, aos valores e ao pensamento: é na experiéncia que o modo de producao
exerce uma pressao determinante sobre outras atividades” (THOMPSON, 1981,

p.112). Sendo assim, na experiéncia € que os professores refletem sobre os
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acontecimentos e sobre suas acdes, este processo € constitutivo da identidade
profissional.

No entanto, os aspectos da experiéncia e atuacado docente ndo acontecem de
forma neutra, sempre estdo permeados por conflitos e lutas simbdlicas no campo da
cultura (BOURDIEU, 2009). O conceito de cultura aqui entendido vai além da ideia
de costumes e tradi¢cdes, € um mecanismo de incorporacgao ativa de valores, normas
e rituais que, de certa forma, regem as condutas em determinado campo social.

Assim, a constituicdo da identidade profissional é um “lugar de lutas e
conflitos, € um espaco de maneiras de ser e estar na profissdo” (NOVOA, 2013, p.
16). Na construcdo da identidade é que os professores percebem a si mesmos, 0s
outros e o espaco social e cultural em que se inserem (DUBAR, 2005). E a forma
como os professores se definem, como definem a sua atuacéo profissional e como
guerem ser definidos. A maneira de perceber a si e 0s outros esta envolta em um
construto institucional, grupal e social.

Os professores constroem a sua identidade profissional por meio de
processos biograficos e relacionais na conjuntura social e historica em que estéo
inseridos (DUBAR, 2005). A identidade “n&do é um dado adquirido, ndo é uma
propriedade, ndo é um produto”, é a “mescla dinamica que caracteriza a maneira
como cada um se sente e se diz professor” (NOVOA, 2013, p.16).

A identidade docente néao € algo cedido, como se o professor adquirisse com
a formacao inicial ou com o diploma, ndo € um atributo fixo, se desenvolve durante a
trajetéria social e profissional, e, por fim, ndo € algo que se possui, 0 professor
precisa desenvolvé-la, constitui-la em um longo processo de identificacdo. Nesse
sentido, podemos conceituar a identidade docente como uma realidade que evolui e
se desenvolve de forma individual e coletiva (MARCELO, 2009).

A identidade profissional docente constitui-se como:

[...] uma construcdo social marcada por multiplos fatores que integram entre
si, resultando em uma série de representacdes que os docentes fazem de si
mesmos e de suas funcdes, estabelecendo, consciente ou
inconscientemente, negocia¢cdes das quais certamente fazem parte de suas
histérias de vida, suas condi¢Bes concretas de trabalhos e do imaginéario
recorrente acerca dessa profissdo” (GARCIA, et al., 2005, p. 54).

O modo como cada professor constréi a sua identidade profissional envolve

uma rede de elementos pessoais e profissionais em um processo complexo e
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continuo. A construcdo da identidade profissional abarca uma gama de elementos,
tais como a escolha pela profissdo, os saberes e conhecimentos adquiridos na
formacéo inicial, a insercdo na carreira, a instituicio em que o professor atua, 0s
valores inerentes a profissdo, as representacdes sobre o0 ensino, as experiéncias
passadas e as propensfes para o futuro, o estatuto profissional da profisséo, entre
outros fatores profissionais, pessoais e sociais (MARCELO, 2009; PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010). A figura 6 representa, de forma resumida, os elementos
constitutivos da identidade profissional docente.

Figura 6: Elementos constitutivos da identidade profissional docente

Fonte: a autora, com base em Névoa (1995) e Veiga (2009)

Nesses termos, consideramos a identidade uma construgdo “que permeia a
vida profissional, desde o momento da escolha do oficio, passando pela formacao
inicial”,pela inser¢gdo na carreira e pelos “diferentes espacos institucionais onde se
desenvolve a profissao” (VEIGA, 2009, p. 29). A identidade também é construida a
partir dos conhecimentos e saberes profissionais, bem como “sobre as atribuigbes
de ordem ética e deontoldgica” (VEIGA, 2009, p. 29). Os elementos subjetivos e
estruturais da realidade social e profissional engendram principios tacitos, esquemas
geradores de praticas (BOURDIEU, 2004) que estdo no cerne da construcdo da
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identidade e da atuacéo docente (DUBAR, 2005). De acordo com esta perspectiva,
os elementos constitutivos da identidade docente trazem a marca das escolhas e
das experiéncias profissionais e pessoais (VEIGA, 2009).

A experiéncia profissional vivenciada se estrutura e integra a subjetividade
dos professores, que se organizam a partir da situagcdo concreta de seu campo
profissional (BOURDIEU, 2017; THOMPSON, 1981). Compreendemos a identidade
docente como um fenémeno relacional que se desenvolve ao longo da carreira
docente e se desenrola no plano de uma subijetividade que é forjada no social, o que
pressupde a relacédo entre o agente e 0 seu campo social e profissional (BOURDIEU,
2004; DUBAR, 2005). Contextos sociais e histéricos diversos engendram diferentes
processos subjetivos. Nesse sentido, as disposicdes subjetivas dos professores podem
ser reestruturadas pelos diferentes campos sociais. Ademais, diferentes experiéncias
sociais promovem formas diferentes de identificagcéo e de cultura (THOMPSON, 1981).

Dessa forma, a construcdo biografica e relacional da identidade docente
passa pela maneira como se efetivam as relacdes sociais no ambiente profissional,
gue de certa maneira intervém, de uma maneira ou de outra, nas representacdes
docentes. As relagcbes de trabalho implicam em experiéncias relacionais de poder
gue engendram disputas e conflitos simbdlicos (BOURDIEU, 2009; DUBAR, 2005). A
socializacdo profissional dos docentes ndo esta alheia aos embates simbdlicos do
campo educacional. E no caso dos professores universitarios do campo
universitario™®.

A socializacdo profissional se efetiva em determinado campo social e envolve
a vinculagdo com determinado espaco institucional. Portanto, cada campo social
engendra uma determinada identidade profissional.

Quando pensamos na categoria docente, logo imaginamos uma categoria
homogénea, afinal todos possuem a mesma ocupacgao: o ensino. No entanto, as
condi¢cOes de trabalho e os interesses dos profissionais sdo muito diferentes, variam
conforme a posicdo profissional e institucional. “A formacao e qualificagdo em
termos profissionais, conforme o lugar em que a docente atua e o que ensina, sao
profundamente distintas” (GARCIA, et al., 2005, p. 47).

Segundo Ferreira (1994, p. 63), estudos apontam que “os professores nao

possuem uma identidade profissional, mas varias identidades profissionais e

¥ No capitulo 3 discutimos de forma mais especifica sobre 0 campo universitario.
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estratégias identitarias pessoais e grupais diversas”. O autor ressalta que n&o existe
uma identidade docente no sentido lato, mas sim uma identificacdo do professor
com 0 seu grupo de pertenca e com 0 seu nivel de ensino.

Os niveis e modalidades de ensino® constituem realidades distintas, nao
somente pela organizagdo curricular, mas por diversos fatores estruturais que
contribuem para a sua diferenciacdo. O nivel de ensino em que o professor atua, a
area disciplinar que leciona, as habilitacbes académicas e profissionais, a situacao
profissional, entre outros fatores, promove uma heterogeneidade da categoria
docente que também é uma heterogeneidade identitaria (FERREIRA, 1994;
FORMOSINHO, 2009). Em cada nivel e modalidade de ensino existem diferentes
universos relacionais de identificacdo em que os professores realizam a sua
socializacdo profissional. Ademais, as diferentes instituicbes educacionais as quais
0s professores estdo vinculados, apresentam diferentes culturas profissionais
(HARGREADES, 1998).

O conceito de cultura profissional € empregado pelo autor para caracterizar as
experiéncias dos professores enquanto grupo social e se referem aos modos de
acdo, aos comportamentos e praticas interiorizadas e institucionalizadas. Consoante
com o conceito de cultura profissional, Marcelo (2009) define 14 dimensdes da
cultura profissional docente como constantes de identidade. As constantes
caracterizam, de forma mais geral, as dimensdes identitarias dos docentes, mas nao
as definem. Como o préprio autor argumenta, “talvez possam ser mais, talvez
possam ser agrupadas, mas sao suficientemente sugestivas para desenvolver o
debate” (MARCELO, 2009, p. 115).

e Milhares de horas como alunos ndo sdo gratuitas: a socializacdo prévia — A
docéncia € a unica profissdo em que os futuros profissionais vivenciam a
profissdo por um longo periodo. Os futuros professores tém contato com a
profissdo desde a mais tenra idade, observando informalmente condutas e

praticas que alimentam crencas sobre a profissdo. A identidade docente vai

20 A LDB 9394/96 em seu artigo 21 divide a Educacéao brasileira em dois niveis: Educa¢éo Basica e
Educacdo Superior. A Educacdo Basica apresenta trés etapas: Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. A Educacéao Infantil compreende a creche e a pré-escola e o Ensino
Fundamental, os anos iniciais e os anos finais. A Educacdo Basica é dividida também em
modalidades: Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); Educacdo Especial; Educacéo Profissional e
Tecnolégica; Educacdo Basica do Campo; Educacdo Escolar Indigena; Educacdo Escolar
Quilombola e Educacéo a Distancia (BRASIL, 1996).
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se configurando assim, paulatinamente, por meio do processo de observagao
e identificacao.

As crencas sobre o ensino dirigem a pratica profissional- Os futuros
professores, ao adentrarem em um curso de formacédo inicial, ja trazem
consigo crencas e concepcdes sobre o ensino. Essas crencas e
conhecimentos informais influenciam as mudancgas na forma de conceber a
profisséo.

O conteudo que se ensina constréi identidade— Um dos elementos
constitutivos mais essenciais da identidade docente € proporcionado pelo
conteudo que o professor ensina. O conhecimento que o0s professores
possuem do conteudo a ensinar também influi no como ensinar.
Fragmentacdo dos conhecimentos docente: alguns conhecimentos valem
mais que outros — Os programas de formagdo apresentam uma clara
fragmentacao dos conhecimentos, de um lado apresentam os conhecimentos
disciplinares e de outro, os pedagogicos. A identidade profissional se inclina
com relacdo aos conteudos que sdo apresentados como essenciais e se
fortalece quando os contetdos sédo apresentados de forma igualitaria e com
clareza.

Aprende-se a ensinar ensinando — A crenca de que ensinar se aprende na
pratica atribui mitica valorizacdo a experiéncia como fonte de conhecimento.
Essa crenca leva os professores a se identificarem com um saber fazer
pratico, buscando solucdes imediatistas e receitas prontas.

O isolamento: cada qual é senhor em sua aula — O santuéario da sala de aula
€ um elemento central da cultura do ensino. Assim, os professores se
refugiam na soliddo de sua sala de aula. O individualismo é uma
caracteristica identitaria docente.

Os alunos e a motivagao profissional — Uma das motivacdes profissionais dos
professores advém do aluno. A principal motivacdo docente esta fortemente
relacionada a satisfacdo de conseguir que os alunos aprendam e a
identificacdo dos professores com a modalidade de ensino e faixa etaria dos
alunos. Essa identificagdo intensa dos professores com os alunos promove

mudancas na identidade profissional dos docentes.
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Carreira docente: aquele que sai da sala de aula ndo volta — A carreira
docente pode ser entendida como um empreendimento individual, em que a
ascensdo a cargos mais elevados afasta os professores de sala de aula,
como os cargos de supervisor, coordenador ou diretor. No caso do Ensino
Superior esse fato € menos acentuado, jA que os professores universitarios
continuam em sala de aula, s6 que com carga horaria diferenciada.

Tudo depende do professor: os docentes como artesaos — Coerente com 0
isolamento docente existe também a crenca de que o professor é o Unico
responsavel por tudo que acontece em sala de aula, como se néo existissem
diretrizes, normas e relacdes de poder na escola.

O docente como consumidor: fast food nas salas de aula — Outra viséo
equivocada da docéncia se refere ao professor como consumidor de pacotes
prontos, propostas e diretrizes desenhadas pelas elites nacionais ou
importadas de outros paises. Assim, se perpetua a visdo de professor como
aplicador de normas e propostas, que muitas vezes desconhece, e das quais
nao participou.

A competéncia ndo reconhecida e a incompeténcia ignorada — O isolamento
docente e a visdo do docente como arteséo, conduz a uma cultura em que o0s
professores sao profissionais que buscam néo observar o trabalho de outro
docente. Assim, na maioria das vezes, as boas praticas ficam entre as quatro
paredes da sala de aula, 0 mesmo acontece com as praticas que prejudicam
os alunos. Desse modo, raramente os resultados do ensino ultrapassam as
paredes da escola.

O que fazemos com essas geringoncgas: desconfianca ante as tecnologias — A
visdo do professor como artesdo reforca a crenca de que existe uma
desconfianca dos professores quanto as tecnologias.

A influéncia incompleta dos docentes — A aprendizagem informal e a
influéncia das tecnologias ameacam diminuir a influéncia educativa dos
docentes sobre as futuras geracdes. Esse fenbmeno impacta claramente a
identidade dos docentes, forcando alguns professores a se preocuparem com
a diminuicdo do impacto da educacéo escolar na vida dos estudantes e a

buscar alternativas.
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e Comecar a ensinar: quanto mais dificil melhor — Uma caracteristica importante
da docéncia se refere a sua falta de preocupacdo com os docentes que
iniciam no ensino. Os novos docentes que integram a carreira docente ficam,
muitas vezes, a propria sorte e, além disso, assumem tarefas que o0s
docentes mais experientes deixam de assumir, como, a responsabilidade em
assumir as turmas mais complicadas, os alunos com maior dificuldade e
atividades extracurriculares.

As dimensdes da cultura docente, que alicercam as constantes da identidade
profissional dos professores, sédo incorporadas de forma natural e progressiva por
meio da internalizagdo de atributos da realidade social e escolar. As formas de se
apreender a profissdo encontram-se mergulhadas em um ethos profissional que
evidencia as experiéncias de classe e se cristalizam em formas de vivenciara
profissdo, guiando as praticas docentes. O modo como a docéncia é vista e
vivenciada traduz a forma como os professores se identificam com a profissao.

Na sequéncia discutimos como a imagem social da docéncia afeta a

construcdo da identidade profissional dos docentes.

2.3.1 Estatuto profissional da docéncia e a crise de identidade

Nesta secdo buscamos discutir algumas questbes que envolvem a profissao
docente na atualidade, como a dificuldade em estabelecer um status profissional para
os docentes, as concepc¢des da docéncia e do professor nas diferentes modalidades de
ensino, bem como os elementos que estdo relacionados com o estatuto da docéncia
como profissdo, como o saber especializado, o poder de decisdo, a natureza da
atividade docente e a pertenca a um grupo profissional, relacionando e problematizando
como essas questdes se conectam com a identidade profissional docente.

Os estudos sobre as profissdes evidenciam que a divisdo social do trabalho
contribuiu, em dltima instancia, para a organizacdo da sociedade em torno de
funcbes (DUBAR, 2005; ROLDAO, 2017). Como fruto de processos histéricos e
necessidades sociais, as profissdes foram se especializando e se transformando ao
longo do tempo, constituindo-se como promotoras de relagdes e identidades sociais.

Por meio da profissdo, que 0s sujeitos interagem, constroem vinculos entre si e
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relacionam-se, participando das relacdes de producdo (ROLDAO, 2017) e da vida
social.

Com a divisdo social do trabalho, as ocupacdes profissionais interligaram
pessoas e saberes, demarcando parametros e exigéncias para determinadas
atividades. Na sociologia das profissdes, podemos identificar os enfoques
funcionalistas, os interacionistas e criticos. Os enfoques funcionalistas consideram a
existéncia de dois tipos de atividade de trabalho, as profissdes e as ocupacdes
(DUBAR, 2012). Segundo o autor, as profissdes sdo consideradas areas autbnomas
gue permitem a constru¢do de uma carreira; os oficios, por sua vez, acabam sendo
desvalorizados frente as profissdes. Uma profissdo pode ser considerada um oficio
gue adquiriu um lugar na divisdo de trabalho, conseguindo que “quem a pratique
disponha de um monopdlio sobre as atividades” (DUBAR, 2005, p. 139). Ja os
sociologos interacionistas e criticos, segundo Dubar (2012, p.1), consideram que
todas as atividades de trabalho podem ser profissdes, “desde que resultassem de
uma socializacdo que permitisse a aquisicdo de competéncias e o reconhecimento
(inclusive monetéario) de todos os que exercem e compartiham uma mesma
atividade”.

Nesse contexto, Tardif (2009) ressalta que a sociologia das profisses buscou
definir a acdo dos sujeitos em relagdo ao status no sistema produtivo de bens, de
acordo com critérios que levavam em conta as relagdes sociais de producdo. Assim,
as relacdes de producéo que definiam o trabalhador, ja que o trabalho produtivo era
considerado como essencial na garantia do desenvolvimento econdmico e social. As
referidas definicbes, segundo autor, ndo estdo mais no centro das analises
sociologicas do trabalho, mas mantém seus reflexos na sociedade industrial.

No que se refere ao trabalho docente, Tardif (2009) ressalta que a docéncia
pode ser considerada uma atividade nao produtiva, na medida em que ndo produz
bens materiais. Quanto a definicdo da docéncia, o autor conceitua a atividade
docente como um trabalho interativo. “A presenca de outrem diante do trabalhador
conduz, inevitavelmente, a um novo modelo de relacdo de trabalho com seu objeto:
a interacao” (TARDIF, 2009, p. 28). O autor alerta que a docéncia nao pode ser vista
apenas como uma atividade, a docéncia envolve simbolismos e abarca um status. O
status, para Tardif (2009, p. 50), “remete a questdo da identidade do trabalhador,

tanto dentro da organizacdo do trabalho quanto na organizagdo social”. O
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reconhecimento social se configura como uma importante dimensao da identidade
docente. No entanto, a docéncia ainda busca o reconhecimento de seu estatuto
profissional.

Quando pensamos no trabalho docente, algumas questdes sobre o estatuto
profissional da docéncia emergem como uma incerteza quanto ao modo de
classificacdo da docéncia como profissdo. Como se reconhece socialmente a
atividade do professor? Qual a especificidade da acdo docente? Essas sdo questdes
complexas que estdo diretamente relacionadas a identidade profissional do
professor e de sua profissionalidade (ROLDAO, 2005), entendida como “a afirmagéo
do que é especifico na acdo docente, isto €, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser
professor” (SACRISTAN, 1999, p. 65).

Autores como Noévoa (1999) e Rolddo (2005; 2017) apontam alguns
elementos que caracterizam o estatuto profissional da docéncia: A especificidade da
funcdo docente; O saber especifico indispensavel a atividade docente; O poder de
decisdo sobre a acdo docente e a pertenca a um corpo coletivo que regula a
profissdo. No quadro 24 especificamos melhor como esses elementos caracterizam

a atividade docente quanto ao estatuto profissional.

Quadro 25: Caracterizadores da atividade docente como profissdo

Especificidade da
funcédo docente

Saber especifico

Poder de deciséo
sobre a acdo docente

Pertenca a um corpo
coletivo

A docéncia como
profisséo requer o
reconhecimento
social da
especificidade da

A docéncia requer
um saber
especializado
para o exercicio
da profisséo.

O professor precisa ter
autonomia e controle
sobre a acéo
desenvolvida, ou seja,
0 controle de sua

Os professores precisam
se reconhecer como classe
e desenvolver o sentimento

de pertenga a um corpo
coletivo que partilha, regula

e defende os interesses do
coletivo como grupo
profissional.

Saber que precisa
ser reconhecido e
legitimado
socialmente
Fonte: a autora, com base em Névoa (1999) e Roldao (2005; 2017)

atividade profissional e
a autonomia de seu
exercicio

funcdo docente

A concretizacdo dos elementos que caracterizam profissionalmente uma
atividade, e que serdo analisados a seguir, é basilar para o reconhecimento da
docéncia como profissdo. Os elementos caracterizadores, no entanto, sofrem
influéncias das condicdes sociais e histéricas em cada sociedade. E nesse sentido
que algumas profissbes desaparecem, sendo proletarizadas, enquanto outras sao

valorizadas. Isso se deve as modificacfes nas necessidades sociais em cada época
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e tempo histérico, o que acarreta modificacdes no estatuto profissional das diversas
atividades laborais. No caso da docéncia ndo é diferente, o estatuto social da
docéncia®* e a valoracdo docente sempre estiveram fortemente relacionados ao
contexto social e histérico em cada sociedade.

A docéncia modificou o seu estatuto profissional de acordo com o seu grau de
importancia e desenvolvimento na sociedade (ROLDAO, 2005). De acordo com a
autora, ao longo da historia o estatuto profissional da docéncia oscilou o grau de
profissionalidade. A emergéncia de instrucdo e educacdo para a populacao,
decorrente das mudancas e necessidades sociais e econdmicas, que se ampliaram
na atualidade, proporcionou maior visibilidade ao trabalho do professor, conferindo
aos docentes um estatuto social visivel, ainda que pouco reconhecido (ROLDAO,
2005).

Os professores ganharam visibilidade como profissionais a partir do século
XXI, seguindo gradativamente para um estatuto profissional. Um dos fatores que
contribuiram para o estatuto profissional foi a necessidade de formacéo especifica
para o exercicio da atividade docente (NOVOA, 1999; 1995).

Novoa (1999) destaca que a institucionalizacdo da formacdo docente em
escolas e institutos superiores de educacdo foi um grande passo para o
reconhecimento da docéncia como profissdo. A universidade como locus da
formacdo docente confere um status profissional que reforca a necessidade de um
saber especifico e valido para a atuacdo docente. As instituicdes de formacao
ocupam um lugar central na elaboracdo e reproducdo do corpo de saberes,
desempenhando um papel insubstituivel na elaboracdo dos conhecimentos e
saberes necessario ao exercicio da docéncia. Mais do que formar professores, as
universidades e instituicbes de formacdo sdo responsaveis por “produzirem a
profissdo docente (a nivel coletivo), contribuindo para a socializagdo dos seus
membros e para a génese de uma cultura profissional” (NOVOA, 1999, p. 18).

A especificidade de um conhecimento elaborado e reconhecido socialmente

estd na base do reconhecimento da docéncia como profissdo. “A questdo de um

2! Consideramos neste estudo gue o estatuto social da docéncia, como o imaginério sobre a profissdo
docente, quanto aos atributos socialmente construidos sobre a atuagdo docente, que permitem
conceituar socialmente o trabalho docente em relacéo as outras atividades profissionais, ndo se
referem apenas ao sentido atribuido ao termo ‘professor’, mas o que este profissional representa na
sociedade. Assim, o significado social da docéncia, como a carga valorativa socialmente atribuida
ao ato educativo e ao préprio professor, caracterizam o estatuto social da docéncia.
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saber necessério a funcdo de ensinar relaciona-se diretamente com o significado
socialmente atribuido ao ato de ensinar” (ROLDAO, 2005, p. 115). Mas que tipo de
saber e conhecimento os docentes sdo portadores? S&o transmissores de
conhecimentos ou portadores e produtores de um conhecimento préprio? Qual a
natureza do saber docente? O saber docente se constitui em um saber cientifico ou
técnico? (NOVOA, 1999). As respostas a essas questdes sdo complexas, mas
revelam a especificidade da funcéo docente e o estatuto profissional da docéncia.

A docéncia esteve ligada historicamente a um saber geral e ndo a um saber
especifico, pedagdgico (NOVOA, 1999). A relacdo ambigua com o saber dificulta o
reconhecimento de um corpo de saberes especificos da acdo de ensinar. O
reconhecimento da especificidade da funcdo docente e a consequente exigéncia de
um saber especifico estao diretamente relacionados com o status da docéncia como
profissdo. A especificidade da agao de ensinar, ou seja, a fungdo docente de “fazer
aprender alguma coisa a alguém” (ROLDAO, 2005, p. 117) é o que distingue a
docéncia de outras profissdes, sendo considerada a especificidade da docéncia.
Como afirma Tardif (2014), para o desempenho de suas func¢des o professor precisa
de um corpo de saberes e conhecimentos especificos proprios do oficio de
professor.

Importante destacar, neste contexto de andlise, que a falta de um saber
especifico e da clarificacéo social da natureza da funcédo docente conduz a docéncia
para um estatuto cada vez mais funcionario, ou seja, um profissional técnico e nao
especializado. Outro fator que desencadeia o processo de professor como técnico é
o controle do Estado sobre a atividade docente (ROLDAO, 2005), ocasionando a
falta de um estatuto profissional autbnomo. O controle estatal limitou, assim, a
autonomia docente, desencadeando na falta de autonomia dos professores sobre
sua propria atuacdo profissional, que se efetiva no escasso poder dos professores
sobre o curriculo, ou seja, sobre o que ensina e atualmente no como ensinar, que
constitui a esséncia da acdo docente (ROLDAO, 2005; 2017). A restricdo do poder
de decisdo dos professores sobre a matéria de seu proprio trabalho dificulta a
constituicdo dos professores como grupo profissional autbnomo (ROLDAO, 2005;
NOVOA, 1999).

Para Novoa (1999), a presenga estatal no ambito educacional é importante

para manter uma equidade social, no entanto, o papel de supervisor desempenhado
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pelo estado segue uma légica prescritiva e burocratizada, que dificulta a
concretizacdo da autonomia profissional docente ao legitimar o estatuto de
funcionarios aos professores.

O modo de controle do Estado sobre a atuagdo docente recai na verificagao
burocrética e quantitativa por meio de escalas de desempenho, raramente na
verificacdo ou fundamentacdo da qualidade da acdo do ensino em si ou no
conhecimento profissional mobilizado pelos docentes como a base do resultado da
acdo (ROLDAO, 2005). O processo de controle e verificacdo do desempenho
docente, desvinculado da base profissional, como os saberes profissionais, na
pratica “reconduz os professores a uma desqualificacdo da sua profissionalidade, ja
em si em construcéo histérica estavel” (ROLDAO, 2005, p.113). Além do modo de
controle da acdo docente, a l6gica estatal dificulta que os professores se vejam
como grupo profissional e desenvolvam o sentimento de pertenga a um corpo

coletivo.

A intervencdo do estado vai provocar uma homogeneizacdo, bem como
uma unificacdo e uma hierarquizacdo a escala nacional, de todos esses
grupos: é o enquadramento estatal que institui os professores como corpo
profissional, e ndo uma concepgéo corporativa do oficio (NOVOA, 1999, p.
17).

Os profissionais da educacéao possuem dificuldades em se perceberem como
classe e de participarem efetivamente de associacdes profissionais. Talvez pela falta
de um coletivo que organize e regule a profissdo. Esse fator esta, direta ou
indiretamente, relacionado ao consagrado individualismo do exercicio da docéncia,
gue se estende ao da coletividade, consagrando-se como um atributo da identidade
docente e, sem que os professores percebam, desencadeia o0 “esvaziamento de um
corpo coletivo enquanto comunidade de pares” (ROLDAO, 2005, p. 113). Sem o
coletivo organizado que assegure, enquanto grupo profissional, a consolidacédo do
saber, o controle sobre a agéo profissional, tanto no interior da classe como perante
a comunidade, a consolidagdo da docéncia enquanto grupo profissional fica
prejudicada.

N&o podemos esquecer, diante de todo esse cenario, que a docéncia, devido
a sua génese ligada a religido e a maternidade, bem como a majoritaria
representacao feminina, associada a condicao de funcionarios assalariados, dificulta

0 reconhecimento de um estatuto profissional para a docéncia.
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Os processos ja citados, como a falta de identificacdo explicita quanto a
funcéo definidora do ‘ser professor’, articulado a dificuldade de estabelecer um saber
consolidado e reconhecido socialmente, ao fragil poder de decisdo dos professores
sobre a acéo profissional e a dificuldade dos professores em se perceber como um
corpo coletivo, reforcam o processo de desvalorizagdo da docéncia, contribuindo
para o baixo status da profissdo. Além dos aspectos ja citados, nos ultimos anos
vem crescendo o processo de precarizacao do trabalho docente. Esse processo é
visivel, segundo Oliveira (2004), uma vez que as modificacbes na organizacao
escolar desencadeiam novas exigéncias pedagogicas e administrativas, impondo
novos padrbes de organizacdo do trabalho docente. “O trabalho pedagdgico foi
reestruturado, dando lugar a uma nova organizacdo escolar, e tais transformacoes,
sem as adequacdes necessarias, parecem implicar processos de precarizacao do
trabalho doente” (OLIVEIRA, 2004, p. 1140). A autora cita ainda outros fatores que

precarizam o trabalho do professor, como:

O aumento dos contratos tempordrios nas redes publicas de ensino,
chegando, em alguns estados, a numero correspondente ao de
trabalhadores efetivos, o arrocho salarial, o respeito a um piso salarial
nacional, a inadequacédo ou mesmo auséncia, em alguns casos, de planos
de cargos e salarios, a perda de garantias trabalhistas e previdenciarias
oriundas de processos de reforma do aparelho de Estado tém tornado cada
vez mais agudo o quadro de instabilidade e precarizacdo do emprego no
magistério publico (OLIVEIRA, 2004, p. 1140).

A precarizacdo do trabalho docente, associado a falta de um estatuto
profissional reconhecido socialmente, afeta de maneira substancial a construgao da
identidade dos professores ao gerarem o0 que estudiosos, como Ndévoa
(1999),conceituam como mal-estar docente. O mal-estar generalizado, advindo do
declinio da imagem docente, das mudancas ocorridas nas instituicbes educativas e
das politicas educacionais ancoradas no neoliberalismo, afeta a conducdo da
atividade pedagogica, repercutindo na dimensdo pessoal e profissional docente,
gerando crise da identidade profissional.

Dubar (2009, p. 20), ao discutir a crise das identidades profissionais, ressalta
que “a acepgao da palavra crise remete a ideia de uma ruptura de equilibrio entre
diversos componentes”. O autor ressalta que, “A exemplo das crises econdmicas, as
crises identitdrias podem ser pensadas como perturbacbes de relacdes

relativamente estabilizadas entre elementos estruturantes da atividade (producao e
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consumacgao, investimentos e resultados etc.) (DUBAR, 2009, p. 20). As mudancas
estruturais, tanto na sociedade em geral como nas relacdes de trabalho, geram
crises de identificacdo e dificultam o processo de categorizar 0s outros e a Si
(DUBAR, 2009).Isso rebate na construcdo da identidade dos professores.

Pensar a construcdo da identidade profissional do professor formador
iniciante exige compreendé-la no contexto ao qual se constitui. A universidade, como
campo social, faz parte deste contexto. Conforme Zabalza (2004), Pimenta e
Anastasiou (2010) e Masetto (1998), o contexto institucional pode ser considerado
um dos elementos constitutivos da identidade do professor formador. Assim, ao
direcionarmos o olhar para a construcdo da identidade do professor formador
iniciante, ndo podemos deixar de considerar o contexto institucional em que este
atua, ja que o contexto da universidade e a relacdo que o professor iniciante
estabelece com seus pares e com a instituicdo tornam-se constitutivos de sua
identidade profissional docente. Nesses termos, discutir sobre a universidade e o

contexto em que esta se encontra torna-se necessario.
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CAPITULO 3

A EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL E O PROFESSOR FORMADOR DE
DOCENTES

Neste capitulo discutimos sobre as especificidades da Educacdo Superior no
Brasil e sobre o professor formador de docentes. Iniciamos a discusséo
apresentando 0s marcos historicos sobre a universidade e seus principios
organizacionais mais relevantes para a nossa investigacéo. Prosseguimos no debate
apontando questdes sobre o contexto atual da Universidade e as relacdes de poder
no campo universitario com base nos conceitos bourdieusianos. Também
debatemos acerca do professor formador iniciante, a docéncia na universidade e os
processos formativos na licenciatura, buscando problematizar as questdes sobre a
formacdo inicial de professores relacionadas com a construcdo da identidade

profissional docente.

3.1A UNIVERSIDADE NO BRASIL: GENESE E PRINCIPIOS ORGANIZACIONAIS

Discutir acerca da universidade, como lécus de atuacdo do professor
formador iniciante torna-se essencial, na medida em que traz elementos importantes
sobre o processo de organizacdo da universidade e os desafios que se impdem na
atualidade.

O surgimento da universidade no Brasil remonta a época do colonialismo, da
dependéncia politica, econbmica e organizacional do Pais, relacionada a corte
portuguesa. As tentativas de implementacdo do Ensino Superior no Brasil se
prolongaram por séculos. Somente foi concretizada com a transferéncia da corte real
portuguesa para o Brasil na década de 1808. Antes desse periodo os brasileiros
tinham que realizar a formacgéo universitaria em Portugal ou paises da Europa. Com
a transferéncia da corte portuguesa para o Brasil surgiu a necessidade de formagéo
de profissionais para atender a nova situacdo, o que suscitou a criacdo de cursos
superiores para atender a demanda, tanto no aspecto militar como defesa da
colonia, como qualificacdo de méo de obra.

Em 1880 foram criadas as primeiras Escolas Régias Superiores, a de direito
em Olinda (PE), de medicina em Salvador (BA) e engenharia no Rio de Janeiro (RJ).

Mais tarde os cursos de agronomia, quimica, desenho técnico, economia politica e
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arquitetura (MASETTO, 1998). Outros cursos foram instituidos da mesma forma,
como faculdades isoladas. Na época da Proclamacdo da Republica existiam seis
faculdades isoladas, as faculdades de Direito de S&o Paulo e do Recife; as
faculdades de Medicina do Rio de Janeiro e da Bahia; a Escola Politécnica do Rio de
Janeiro e a Escola de Minas Gerais de Ouro Preto (ALMEIDA JUNIOR, 1963). Em
1915, o Decreto 11.530 (BRASIL, 1995), chamado de Reforma Carlos Maximiliano,
dispde sobre a reunido das Escolas Superiores para a formacdo de uma
Universidade, poder atribuido a Unido.

Mediante a unido da Escola Politécnica do Rio de Janeiro e uma das
faculdades de Direito de Sdo Paulo e de Olinda, fundamentada pelo Decreto de
1915, o Governo Federal instituiu, em 1920, por meio do Decreto n° 14.343
(BRASIL, 1920), a Universidade do Rio de Janeiro, que passou a ser denominada
Universidade do Brasil e, posteriormente, Universidade do Distrito Federal,
culminando na denominagcao Universidade Federal do Rio de Janeiro, sendo, em
termos legais, a primeira universidade do Brasil.

Desde sua criagdo, a Universidade Federal do Rio de Janeiro serviu de
parametro para as demais universidades brasileiras. No estado de S&o Paulo, a
criacdo da USP (Universidade de S&o Paulo), com a juncdo da Faculdade de Direito
(1827), a Escola Politécnica (1894), a Escola Superior de Agricultura (1899) e a
Faculdade de Medicina (1912), além de outras escolas menores em 1934, foi um
grande marco na instauracdo das universidades no Pais. O contexto de criacdo da
USP foi marcado pela revolugcdo constitucionalista de 1930 e da derrota da
oligarquia cafeeira no Brasil para o governo provisorio de Getulio Vargas. A USP foi
a primeira universidade de pesquisa do Pais, alicercada no sistema humboldtiano.

A ideia de universidade, na época da criacao das universidades brasileiras,
seguia a tradicdo do ensino superior profissional utilitario, destinado a habilitar para
0 exercicio de uma profissdo, com viés meramente profissionalizante (TEIXEIRA,
1968). O modelo universitario de organizacdo inspirado, em partes, no padrédo
francés, enfatizava a caracterizacdo de escola autarquica, com maior valorizacéo
das ciéncias exatas e tecnologicas e, em consequéncia, menor valorizacdo das
ciéncias humanas (MASETTO, 1998). A departamentalizacdo estanque também é
um traco forte nesse tipo de organizacdo universitaria, com curriculos seriados e

programas fechados que contam com disciplinas voltadas para a formacao de



107

profissionais em determinada area de especializacdo (MASETTO, 1998). Esse
modelo napolebnico favorecia o divorcio entre o ensino e a pesquisa cientifica
(TEIXEIRA, 1968).

No inicio da implementacdo do ensino superior no Brasil, os professores que
lecionavam nesses cursos eram formados nas universidades europeias. Com a
expansado dos cursos superiores o corpo docente precisou ser ampliado. Assumiram
a docéncia os profissionais de diferentes areas do conhecimento que tinham
experiéncias exitosas em suas profissdes. Assim, 0S cursos superiores convidavam
profissionais renomados para lecionar. As praticas de formacdo presentes neste
modelo universitario seguem a légica de ensino como transmissédo de um professor
gue sabe para o aluno que ndo sabe (MASETTO, 1998). Os conhecimentos e
experiéncias eram transmitidos seguindo o modelo tradicional de ensino, com
enfoque profissionalizante.

A intelectualidade brasileira da época, descontente com o viés meramente
profissionalizante da universidade, proclamava por um modelo de instituicdo que
contemplasse um centro ativo de pesquisa, que foi favorecido pelos novos ares
democraticos que se concretizaram com a constituicdo de 1946 (BRASIL, 1946). A
referida lei trouxe em seu bojo a garantia de liberdade de pensamento e de
expressdo. Nesse contexto democratico foi sancionado o Decreto n° 8.393, de
dezembro de 1945 (BRASIL, 1945), que concedia as universidades autonomia
administrativa, financeira, didatica e disciplinar. A instituicdo universitaria, voltada
guase que exclusivamente ao ensino, passou a se dedicar a pesquisa com o auxilio
de outros 6rgados, como o Conselho Nacional de Pesquisas (CNPq). A criacdo do
CNPq e da Capes em 1951, tinha o objetivo de desenvolver a pesquisa e assegurar
a existéncia de pessoal especializado que atendesse as demandas e necessidades
dos empreendimentos voltados para o desenvolvimento econdmico e social do Pais
(FAVERO, 2000). A redemocratizacdo do Pais propiciou a discussdo sobre a
organizacdo e contextualizacdo das universidades como propulsoras das
modificacOes sociais.

Outro marco importante na organiza¢do da universidade no Brasil, sé para
citar os mais significativos para o propésito de nosso estudo, veio com o golpe militar
de 1964, seguido da constituicdo de 1967 (BRASIL, 1967) e da reforma universitaria
de 1968, lei 5.540 de 28 de dezembro de 1968 (BRASIL, 1968). As inovacoes
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proferidas com 0s acontecimentos marcaram uma nova organizagao das
universidades brasileiras, ainda que mantivesse a garantia da liberdade de
expressao, desde que nao afrontasse a seguranca nacional. Segundo Cunha (1983),
a legislacédo reformadora da época buscou evitar que a universidade se tornasse
critica por meio do controle direto de suas atividades. O novo regime implementou a
“triagem politico-ideolégica dos novos docentes e a contencdo do movimento
estudantil”, além da expulsédo de professores (CUNHA, 1983, p. 260).

A reforma universitaria de 1968 (BRASIL, 1968), apesar de ser implantada em
um contexto de deterioracdo dos direitos civis, inspirou-se em muitas das ideias do
movimento estudantil, como a instituicdo do departamento como unidade minima de
ensino e abolicdo da catedra nas universidades brasileiras, tornando assim as
decisdbes mais democraticas. A departamentalizacdo tinha o propdsito de
democratizar a universidade, eliminando o poder das céatedras e transferindo para o
corpo docente as decisbes. No entanto, a departamentalizacdo significou outra
coisa, segundo Chaui (2001, p. 48), visava o “maximo rendimento com a minima
inversao”, reunindo em um mesmo departamento todas as disciplinas afins, de modo
gue pudesse oferecer cursos em um mesmo espaco e sem aumentar o efetivo de
professores. Com isso, além de diminuir os gastos, a departamentalizacdo facilitava
o controle administrativo e ideoldgico de professores e alunos (CHAUI, 2001).

Na esteira da reforma de 1968 (BRASIL, 1968) surgiu o ensino superior
privado, aproveitando-se de brechas desta lei e da falta de vagas no ensino superior
publico em razdo da expansdo das matriculas no ensino médio, fatores que
favoreceram a criacdo do ensino superior privado. A reforma universitaria de 1968
(BRASIL, 1968), apesar de trazer inovacdes, também favoreceu o surgimento de um
ensino privado que acabou reproduzindo um antigo padrdo brasileiro de ensino
superior (FERNANDES, 1975). As Instituicbes de Ensino Superior (IES),
organizadas a partir de estabelecimentos isolados, de cunho marcadamente
profissionalizante e distanciados da atividade de pesquisa, pouco ou nada
contribuiram para a formacéo do intelectual critico, tdo necessario para a analise da
sociedade brasileira e das transformagdes pela qual passava (FERNANDES, 1975).
Com a expanséao e consolidagdo dos cursos superiores houve uma sistematizagao
das universidades, e a partir da década de 1970 a ampliagdo da oferta de cursos

nas IES privadas.
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Analisando o percurso histérico da universidade no Brasil, podemos identificar
tracos de modelos europeus e norte-americanos que predominaram durante algum
periodo histérico e ainda guardam seus resquicios na organizacdo das IES
brasileiras. Podemos citar como os mais importantes, o modelo jesuitico, o francés e
o alemdo. No modelo jesuitico 0 ensino seguia 0 método escolastico, existente
desde o século Xll. Nesse modelo de ensino o conhecimento era dado como posto e
acabado, que precisava apenas ser transmitido e memorizado. O papel do professor
era de transmissor do conhecimento em aulas expositivas, acompanhadas de
exercicios de fixacao e avaliacdo rigorosa. O professor era visto como um sacerdote,
elemento fundamental para a eficacia do método.

O modelo jesuitico ainda apresenta seus resquicios no método de ensino nas
IES. Este modelo de ensino faz parte da génese das praticas e modos de aprender e
ensinar no ensino superior (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010). Segundo as autoras,
modelo jesuitico configura-se quase como um modus operandi da universidade.

O sistema universitario francés também teve grande influéncia no modelo de
universidade no Brasil. As universidades brasileiras, desde a sua criagcdo, adotaram
o modelo franco-napolednico, caracterizado por uma organizacao profissionalizante,
centrada em cursos e faculdades (MASETTO, 1998). Para Pimenta e Anastasiou
(2010) este modelo de universidade nao altera as caracteristicas préprias do modelo
jesuitico.

A universidade brasileira recebeu também influéncia do modelo aleméo ou
humboldtiano. O modelo criado na Alemanha no século XIX, em um contexto de
incorporacdo da cultura alema a civilizagao industrial, € voltado para a resolucédo de
problemas nacionais mediante a ciéncia e a pesquisa. O modelo de universidade,
dividida entre institutos de ensino, voltado para a formacao profissional e os centros
de pesquisa, voltado para a busca de conhecimento mediante a investigacéo, a
proposta € que “o professor ndo existe para o aluno, mas sim para a ciéncia”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 151).

As caracteristicas do modelo alemédo, que prioriza a producdo do
conhecimento, mas separava 0 ensino e a pesquisa, sao incorporadas pelo sistema
de ensino norte-americano e chegam ao Brasil na época da ditadura militar. Nesse
contexto, foi instaurado o divorcio entre a pesquisa e o ensino, ficando a graduacéo

com a incumbéncia do ensino e a pos-graduacao a responsabilidade da pesquisa. A
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separagao entre ensino e pesquisa veio ao encontro dos objetivos de ensino na
ditadura militar, que consistia em barrar qualquer incentivo a critica e a emancipacao
humana nos cursos de graduacdo que pudesse ameacar o0 atual regime. Nesse
cenario que se preparou o caminho para a instauracdo de uma universidade
funcional, etapa fundamental para a transformacdo da concepcdo de universidade
como instituicdo social para universidade organizacional (CHAUI, 2003), aspectos
gue serdo abordados na proxima secao.

Neste breve ensaio buscamos ressaltar alguns acontecimentos mais
significativos que influenciaram a organizagao da universidade brasileira. Conhecer
a historicidade da universidade no Brasil nos auxilia a entender melhor o porqué de
sua organizacao seguir certos caminhos e as crises as quais passa a universidade
atualmente. Na proxima secéo discutimos o contexto atual da educacao superior, 0s
desafios da universidade na contemporaneidade e a relacéo entre o tripé em que se

assentam as atividades universitarias: ensino, pesquisa e extensao.

3.1.1 A Educacdo Superior no contexto atual e o Tripé: ensino, pesquisa e
extensao

As IES podem ser classificadas, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo LDB 93/94/96 (BRASIL, 1996), de acordo com sua dependéncia
administrativa, se publica ou particular, e sua organizacdo académica. O decreto®
9.235 de dezembro de 2017 (BRASIL, 2017) classifica as IES de acordo com sua

organizacdo académica e caracteristicas de suas atividades.

Quadro 26: Classificacao das IES no Brasil quanto a organizagao académica

(Continua)
Universidades Faculdades Centros universitarios
— um terco do corpo docente | — Pelo menos um terco de | — Um quinto do corpo docente estar
estar contratado em regime de | docentes em regime | contratado em regime de tempo
tempo integral; integral; integral;
— um terco do corpo docente | — Oferecem cursos de |— Um terco do corpo docente
possuir titulacdo académica de | ensino nao sendo | possuir titulacdo académica de

mestrado ou doutorado;

— possuirem programa de
extensdo institucionalizado nas
areas do conhecimento
abrangidas por seus cursos de
graduacéo;

— possuirem programa de
iniciacdo cientifica com projeto
orientado por docentes

obrigatéria a pesquisa e
extensao;

— Dependem do CNE
(Conselho  Nacional de
Educacdo) para graduacgéo
sem autorizagao.

mestrado ou doutorado;

— Possuirem programa de extenséo
institucionalizado nas éareas do
conhecimento abrangidas por seus
cursos de graduacéo;

— Possuirem programa de iniciacdo
cientifica com projeto orientado por
docentes doutores ou mestres, que

22 O referido decreto nao classifica os Institutos de Educacéo e os Cefets.
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Quadro 26: Classificacdo das IES no Brasil quanto a organizacéo académica
(Concluséo)

Universidades Faculdades Centros universitérios

doutores ou mestres, que pode pode incluir programas de iniciacdo
incluir programas de iniciacao profissional ou tecnoldgica e de
profissional ou tecnolégica e iniciacdo a docéncia.

de iniciagdo a docéncia;

— oferecerem regularmente
quatro cursos de mestrado e
dois cursos de doutorado
reconhecidos pelo Ministério
da Educacéo.

Fonte: a autora, com base em Morosini (2001) e Decreto 9.235/2007 (BRASIL, 2017)
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2015-2018/2017/Decreto/D9235.htm#art107

Algumas distingdes prevalecem entre os tipos de IES, exigindo diferentes
graus de envolvimento dos professores com as atividades de pesquisa, ensino e
extensdo. De acordo com o tipo de instituicdo, as atividades desempenhadas pelos
docentes podem ser diferenciadas. As faculdades e centros universitarios privados
poderdo solicitar recredenciamento como universidade, desde que atendam o0s
requisitos, conforme as caracteristicas das IES explicitadas no quadro 25.

Quanto ao numero de IES no Brasil, o Censo da Educac¢éo Superior, realizado
pelo Inep (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira)
em 2019, revela algumas informacdes importantes sobre o atual contexto da
Educacdo Superior brasileira, de acordo com a organizagdo académica da

instituicdo e o numero de matriculas.

Figura 7: Numero de instituicdes de Educacao Superior

Ndmero de IES e de matriculas, em cursos de graduacao, por
organizacéo académica — Brasil 2019

Organizacio Académica Instituigcdes Matriculas
Total | % Total | %
Total 2.608 100 B8.603.824 100
Universidades 198 7.6 4.487.849 52,2
Centros Universitarios r 2.263.304
Faculdades 2.076 79,6 1.636.828 19,0
IFs e Cefets 40 1.5 215.843 2,5

Fonte: INEP (2019). Censo do Ensino Superior. https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-
-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-da-educacao-superior


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Decreto/D9235.htm#art107
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Observando o quadro geral das IES, impressiona o niumero de faculdades
isoladas, a maioria de carater privado. Apesar de numerosas, as faculdades nao
concentram o maior nimero de matriculas, estas estdo nas universidades, que
concentram mais de 50% das matriculas no Ensino Superior. No entanto, quando se
trata das licenciaturas, a maior parte das matriculas esta nas faculdades privadas
(INEP, 2019).

Com referéncia ao estado do Parana, € importante destacar que o estado
possui 0 maior numero de universidades mantidas pelo governo estadual, com sete
universidades publicas estaduais, a saber: Universidade Estadual de Ponta Grossa
(UEPG); Universidade Estadual de Londrina (UEL); Universidade Estadual de
Maringd (UEM); Universidade Estadual do Oeste do Parand (UNIOESTE);
Universidade Estadual do Centro Oeste (UNICENTRO); Universidade Estadual do
Parana (UNESPAR) e Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP). Além das
sete universidades estaduais, 0 estado conta com mais trés universidades federais e
cinco privadas, e ainda mais 25 Centros Universitarios e 150 Faculdades, além de
um Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, totalizando 191 instituicbes
de Ensino Superior (MANJINSKI, 2022).

As universidades foram criadas em: 1969 (UEPG, UEL e UEM), em 1987
(UNIOESTE), em 1990 (UNICENTRO), em 2001 (UNESPAR) e em 2006 (UENP),
conforme a figura 8, com a explicitacdo das universidades, o numero de alunos e

data de criacao.

Figura 8: Universidades estaduais do Parana

4.851

UNICENTRO

UENP

Criagao 2006 1990 2001 1987 1969

Fonte: Manjinski (2022, p.32)
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Importante destacar que as universidades publicas estaduais do Parana sdo
responsaveis por 7% das matriculadas no Ensino Superior, enquanto as instituicées
privadas sdo responsaveis por 73%, com destaque para as faculdades privadas,
corroborando com os dados nacionais (INEP, 2019).

Uma caracteristica importante das universidades publicas estaduais se refere
a localizacdo. Em sua maioria as universidades e suas sedes administrativas se
encontram no interior do estado. Apenas a UNESPAR possui campus em Curitiba,
em funcé@o da integracdo das faculdades isoladas da cidade (Escola de Mdusica e
Belas-Artes do Parana (EMBAP); Faculdade de Artes do Parana (FAP) e Escola
Superior de Seguranca Publica).

Severino (2008), ao criticar o avanco das faculdades isoladas, ressalta que
depois de esperar séculos para que se instaure no Pais um modelo de universidade
minimamente sistematizada, o0 que se observa é a combinacdo de dois tracos
fundamentais: “O carater privado de sua dependéncia administrativa e a sua
natureza de instituicao isolada”, retrocedendo ao modelo de faculdade iniciado no
tempo do império (SEVERINO, 2008, p. 74).

O autor ressalta que, observando o quadro atual das IES brasileiras e sua
evolugdo, impressiona a expressiva expansdo das instituicdbes privadas em
detrimento do crescimento das universidades publicas. O cenario demonstra a forca
do modelo de faculdade isolada frente ao modelo de universidade propriamente dita
e a predominancia do setor privado no dmbito do Ensino Superior. E importante
salientar este aspecto para entender melhor como se situa a universidade publica no
contexto atual do Ensino Superior.

A histéria da educacéo superior no Brasil evidencia ndo s6 o0 amplo processo
de reconfiguracdo organizacional e administrativa conduzida pelo Estado, para
atender aos seus interesses, bem como a ambigua politica educacional imbuida no
processo de atender as reivindicagfes da classe dirigente e promover a aclamada
prestacdo de servicos a sociedade (SEVERINO, 2008). O que se observa nessas
constantes reestruturagcdes do Ensino Superior, entre outros aspectos, é a
reproducédo da heranca cultural (BOURDIEU, 2009) por meio da adequacéo do
Ensino Superior aos designios do modelo societario capitalista (SEVERINO, 2008).

No contexto neoliberal, a universidade publica se vé em um dilema: o

confronto entre a educacdo baseada na teoria do capital humano, voltado para a
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formacédo de mao de obra para o mercado de trabalho e a educacéo inspirada na
teoria da emancipacdo humana (SEVERINO, 2008; CHAUI, 2001).

Adentrando melhor na compreensao do dilema entre mercado de trabalho e
emancipagdo humana, iniciamos falando sobre as finalidades e funcbes da
universidade no contextual atual na fase em que se encontra o capitalismo. Para
iniciarmos a discussdo € importante salientar que a universidade, entendida como
instituicdo social, reflete e exprime, de forma determinada, a estrutura, 0 modo de
funcionamento e as contradicbes da sociedade. Mesmo que a universidade se
configure como um campo especifico® (BOURDIEU, 2017), este é permeado pelas
determinacdes da sociedade em sentido mais amplo.

Primeiramente, a situacdo da educacdo superior brasileira ndo pode ser
abordada sem que se leve em conta a consolidacéo do projeto capitalista neoliberal
em nosso Pais. Projeto este consolidado pelo fenébmeno da globalizacdo da
economia e da cultura (FRIGOTTO, 2006; SEVERINO, 2008).

Na atual conjuntura mundial, o intenso processo de globalizagcdo econdmico e
cultural, apoiado, politica e ideologicamente, no paradigma neoliberal®* impée
tendéncias em todas as esferas da vida social. No &mbito educacional, varios sédo os
aspectos do neoliberalismo que afetam a educacdo, até mesmo a concep¢do de
educacado passou por transformacdes: a educacéo deixou de ser um direito e passa
a ser considerada uma mercadoria que pode ser mensurada; deixou de ser um
servico publico para se tornar um servico que pode ser privatizado (CHAUI, 2003).
No ambito do Ensino Superior, 0 que prevalece é a teoria do capital humano, que
consiste na preparacao de mao de obra para o mercado de trabalho (SEVERINO,
2008).

No cenério neoliberal é intensa a fragmentacédo de todas as esferas da vida
social, politica e econémica. A universidade como instituicdo social sofre as
influéncias das transformacdes sociais, econdmicas e politicas de seu tempo. Assim,
a relacéo entre a universidade e o estado ndo se assenta na exterioridade, ou seja,

0 carater democratico da universidade se relaciona com o carater democratico e

28 A universidade, entendida como um campo social, segue as determinacdes do campo universitario,
um campo relativamente autbnomo, permeado por outros campos sociais e pela sociedade como
um todo (BOURDIEU, 2017).

# O paradigma neoliberal se assenta na minimizacdo do estado, na total priorizagcédo da légica do
mercado capitalista na conducdo da vida social, no incentivo a privatizacdo generalizada, na
defesa da meritocracia e do individualismo, do consumismo, da competitividade e da iniciativa

privada (SEVERINO, 2008; CHAUI, 2001; PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).
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republicano do estado, sendo que sO é possivel a plena autonomia da universidade
em um Estado democratico e republicano (CHAUI, 2003). Diante do contexto
neoliberal, a universidade, por ser uma instituicdo definida por sua autonomia
intelectual, “pode relacionar-se com o todo da sociedade e com o Estado de maneira
conflituosa” (CHAUI, 2003, p. 6).

Com o avanco do neoliberalismo, as mudancas sofridas pela universidade
vao além do mero preceito educacional, a propria universidade passou a ser definida
COMO uma organizac¢&o social e ndo mais como uma instituicéo social (CHAUI, 2001;
2003). A autora salienta que uma organizacdo € regida pelas ideias de gestéo,
planejamento, previsao, controle e eficacia. “Nao Ihe compete discutir ou questionar
sua prépria existéncia, sua funcdo, seu lugar no interior da luta de classes”, isso nédo
€ sua atribuicdo, ao passo que para a instituicdo universitaria social esse debate é
crucial (CHAUI, 2003, p. 7). Uma organizac&o busca e sabe que a eficacia depende
de sua particularidade, de seu desempenho frente ao mercado, enquanto a

instituicdo social tem a sociedade como seu principio.

[...] a instituicAdo se percebe inserida na divisdo social e politica e busca
definir uma universidade (imagindria ou desejavel) que lhe permita
responder as contradicbes impostas pela divisdo. Ao contrario, a
organizagcdo pretende gerir seu espago e tempo particulares, aceitando
como dado bruto sua inser¢do num dos polos da divisdo social, e seu alvo
ndo é responder as contradicdes e sim vencer a competicdo com seus
concorrentes (CHAUI, 2003, p. 7).

A proposta de uma universidade como organizacdo, produziu o que Chaui
(2001; 2003) denominou, com base em Michel Freitag (1995), como universidade
operacional. Esse modelo de universidade se estrutura com base em estratégias e
programas de eficacia organizacional, efetivados por meio de normas e padrdes que
nao priorizam a formacao intelectual. A universidade é regida por contratos de
gestdo, avaliagdo e por indices de produtividade, “pulverizada em micro-
organizagbes que ocupam seus docentes e curvam 0s estudantes a exigéncias
exteriores ao trabalho intelectual” (CHAUI, 2003, p. 6). A universidade operacional
busca, assim, uma maior eficacia, despendendo o minimo de tempo para reflexdo e
analise da conjuntura social e econdmica na qual esta inserida. Isso desemboca no
“‘aumento insano de horas/aula, na diminuicdo do tempo para mestrados e
doutorados, na avaliagdo pela quantidade de publicagbes, coloquios e congressos”
(CHAUI, 2003, p. 6).
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No que se refere as questbes de ensino, a docéncia € entendida como
transmissdo de conhecimentos, voltada para preparacdo dos académicos para o
mercado de trabalho. A docéncia, nesse sentido, deixa de ser formacdo para se
tornar treinamento. A pesquisa também segue o padrdo operacional, fragmentada e
voltada para “uma estratégia de intervencgéo e de controle de meios ou instrumentos
para consecucdo de um objetivo delimitado” (CHAUI, 2003, p. 7).

Todo o aparato descrito sobre a universidade operacional corrobora com o
gue McCowan (2018) chama de processo de desagregacédo do Ensino Superior. A
desagregacao pode ser entendida como um processo pelo qual os elementos de
determinado objeto, no caso a universidade, sdo separados em partes constituintes.
No Ensino Superior o processo foi impulsionado, segundo o autor, principalmente
por motivacdes de ordem financeira com fins lucrativos. Mas também possuem
motivacdes pedagodgicas, como a énfase na personalizagdo e na empregabilidade
(MCCOWAN, 2018), conceitos que serao explicitados mais adiante. O autor alerta
gue as universidades de pesquisa, com suas atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, consideradas modelo padrdo de universidade, estdo mais propensas ao
processo de desagregacao por conta de seu tamanho e complexidade.

A desagregagcdo ndo € um processo novo no ambito do ensino superior,
houve tentativas de aproximacdo desse modelo ao longo da historia da
universidade. No entanto, as tendéncias atuais se apresentam mais radicais:
abrangem os quatro niveis: sistemas, instituicdes, cursos e quadro académico. No
nivel do sistema quase ndo é percebida como uma desagregacdo, no entanto, a
totalidade do sistema estd sendo separada, deixando de existir como sistema
coordenado. A desagregacdo € mais discutida em nivel de instituicdo, com seus
subniveis, como curso e professor. A instituicdo sofre esse processo por meio de
suas fungdes, separadas e conduzidas por organizagdes distintas.

Outro fator que desagrega a universidade é a ideia de lugar, sédo varios campi
ou polos com desagregacdo de cursos ministrados e do trabalho académico
(MCCOWAN, 2018). A ideia de universidade, como sistema integrado, esta se
perdendo, “em vez disso existem instituicoes”, que apesar de serem consideradas
universidades, “agem como sistemas individuais e desarticulados” (MCCOWAN,

2018, p. 469). Essas mudancas, em IES publicas e privadas, tém sido
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acompanhadas pelo crescimento da contratacdo de professores ndo permanentes e
pela precarizacéo do trabalho docente.

Segundo McCowan (2018), este esfacelamento da universidade se assenta
em dois grandes fatores que contribuem para o0 processo contemporaneo de
desagregacao: o fator financeiro e o pedagdgico. As motivagdes financeiras sao as
mais evidentes e se efetivam com a economia dos custos na oferta de ensino,
mudancas no design dos cursos, concentracdo de matriculas em disciplinas gerais,
entre outros. No campo pedagdgico, ocorre por meio do processo de personalizacao
e empregabilidade. No processo de personalizagdo, “os alunos precisam
desenvolver “maior grau de controle sobre a sua propria aprendizagem, em termos
de conteudo, processo e cronograma’® (MCCOWAN, 2018, p. 473). A
empregabilidade configura-se como uma forma de aprendizagem discente alinhada
com as necessidades do mercado de trabalho e de seus empregadores,
principalmente no contexto de um mercado de trabalho em constante transformacao.

Para alcancar o objetivo de efetivar os dois processos, de personalizacdo e
de empregabilidade no Ensino Superior, 0os cursos de graduacdo sao estruturados
com base nas competéncias. Os alunos precisam adquirir as competéncias por meio
da aprendizagem adaptativa, pragmatica e direcionada. O processo de
desagregacao evidenciado por Mccowan (2018) pode ser observado nas atuais
politicas publicas para a Educacdo Superior, principalmente na formacdo de
professores em nivel nacional e nas politicas publicas do estado do Parana, como a
Lei 20.933/2021%° (PARANA, 2021). A justificativa para a desagregacado, segundo o
autor, se baseia na promocéao da justica social, por meio da expansao do acesso ao
Ensino Superior, da eficacia e efetividade do ensino voltado para as demandas da
sociedade.

O processo de desagregacdo também afeta as fungbes desenvolvidas na
universidade quanto as atividades de ensino, pesquisa e extensdo. O referido
processo estimula a separacdo das atividades, na medida em que exclui as
atividades de pesquisa no ambito da graduacédo, ao enfatizar a aprendizagem por
competéncias. A precarizagdo do trabalho docente também contribui para o

processo de separacdo das atividades de ensino, pesquisa e extensao ao impor

> A lei, chamada de LGU (Lei Geral das Universidades) dispde sobre os parametros de
financiamento das Universidades Publicas Estaduais do Parand e estabelece critérios para a
eficiéncia da gestéo universitaria.
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demandas de trabalho que extrapolam a carga horéria dos docentes, deixando
pouco espaco para a dedicacdo as atividades de pesquisa e extensao,
principalmente dos professores iniciantes.

As principais atividades desenvolvidas na universidade se referem as de
pesquisa, ensino e extensdo, voltadas para a pratica de produgdo do conhecimento
e preparacdo para o exercicio profissional por meio do acesso aos diferentes
campos da cultura e da ciéncia. A indissociabilidade entre as atividades de ensino,
pesquisa e extensao, configura-se como um importante preceito constitucional, na
medida em que prioriza a constru¢cdo do conhecimento no processo de ensino e
aprendizagem. No que se refere as licenciaturas, ressaltamos que o principio
formativo da docéncia deve pautar-se pela busca do conhecimento (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010).

3.1.2 O campo universitario: 0os espacos sociais e as relacdes de poder

Ao analisarmos um fato social como a identidade docente, estamos
delineando um objeto de pesquisa, e a andlise deste objeto ndo pode ater-se
somente na explicacdo desinteressada do objeto em sSi, ou seja, precisamos
considerar os condicionantes macrossociais envolvidos neste processo. Para
analisar a construcdo da identidade dos professores formadores iniciantes,
precisamos considerar 0 seu entorno, ou seja, precisamos compreender que as
relagBes sociais dentro dos espacos sdo permeadas por lutas e conflitos simbalicos,
0s quais interferem e objetivam a construcdo da identidade dos professores. Todo
espaco social é permeado por relacbes de poder (BOURDIEU, 2004; 2017), assim,
torna-se necessario romper com a ilusdo de neutralidade e independéncia dos
agentes em relacao aos espacos e as instituicdes sociais.

A identidade profissional dos professores formadores, como ja citado, é
afetada pelo contexto institucional, assim, quando nos propomos a discutir sobre a
universidade ndo podemos deixar de analisar 0os espacos sociais e as relacdes que
nela se efetivam. Para empreender esta andlise nos ancoramos no conceito de

universidade como um campo? social que faz parte do campo universitario.

% O conceito de campo é utilizado por Bourdieu (2004) para definir um espaco social determinado,
relativamente autdbnomo, que se relaciona com o espaco social mais amplo da sociedade em geral.
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A realidade social € vista como multidimensional, um espaco social
marcado por multiplas dimensdes de lutas simbdlicas e relacbes de poder. Esta
compreensao abrangente da realidade social considera os espacos sociais em um
duplo sentido: enquanto estruturas sociais externas ao agente e como incorporagao
dessas estruturas sociais, internas ao agente, configurando um movimento de
interiorizacdo objetiva do externo e exteriorizacdo subjetiva do interno (BOURDIEU,
1983). Nessa perspectiva de andlise, a sociedade ndo se configura como um todo
ordenado como na concepcédo de Durkheim (2014), mas como espacgos sociais
dotados de autonomia relativa, com logicas proprias.

Cada campo possui as suas regras e desafios especificos, que se configuram
dentro de disputas simbdlicas. No que se refere ao campo universitario, podemos
defini-lo como um espago social institucionalizado, com objetivos e finalidades
especificas. Este se configura como um espaco social que abarca as regras, as
disputas e conflitos inerentes ao campo. A estrutura do campo universitario “é
apenas o estado, num dado momento do tempo, da relacdo de forcas entre os
agentes ou, mais exatamente, entre poderes que lhes detém a titulo pessoal e,
sobretudo, por meio das instituicbes de que fazem parte” (BOURDIEU, 2017, p.
172).

Nas andlises de Bourdieu (2017), o campo universitario abarca logicas que
séo proprias deste espaco social, como um sistema de relacbes objetivas entre as
posicdes dos agentes pelo monopdlio da legitimidade ou autoridade cientifica. A
competéncia cientifica pode ser considerada como uma forma de poder simbolico
gue valoriza o capital cientifico, préprio do campo universitario.

A posicdo do agente no campo universitario depende da capacidade deste
agente de adquirir a autoridade cientifica, uma espécie de capital “que assegura um
poder sobre os mecanismos constitutivos do campo e que pode ser revertido em
outras espécies de capital” (BOURDIEU, 1983, p. 127). No campo universitario,
assim como nos demais campos, existem capitais que sdo mais valorizados.
Bourdieu (2017) classifica dois tipos de capital: o puro e o institucional, que
evidenciam as formas de poder, que pode ser temporal ou especifico.

O poder temporal se refere as posicdes ocupadas pelos agentes na
universidade, como cargos de direcdo, coordenacéo, chefia de grupos de pesquisa

(interuniversidades), comités de avaliacdo, bancas de concurso etc., e esta
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relacionado ao capital institucionalizado. O poder especifico se refere ao prestigio
pessoal do agente, como as producdes cientificas reconhecidas pelos pares e se
relaciona como capital puro.

O capital institucionalizado é adquirido por meio de estratégias politicas e
institucionais, como a indicagdo e a participagdo em comités que garantam
visibilidade ao agente. O capital cientifico puro é acumulado por meio das
contribuicdes do agente a ciéncia, como publicacdes relevantes em Orgaos seletivos
e prestigiados (BOURDIEU, 2017). O reconhecimento pelos pares para o acumulo
de capital € uma marca do campo universitario. Segundo Bourdieu (2017), “ha, sem
duavida, poucos universos sociais em que o poder dependa da crenca, em que ele
seja tao verdadeiro, pois, [...] ter poder é ter seu poder reconhecido” (BOURDIEU,
2017, p. 125). O que é importante para os pares, pode ser reconhecido como
importante, o trabalho do pesquisador ndo pode ser interessante somente para ele,
mas também para os demais pesquisadores (BOURDIEU, 1983).

A busca pelo acumulo de capital, puro e institucionalizado, desencadeia lutas
e conflitos simbolicos para adquirir a autoridade cientifica, com o objetivo de impor
uma definicdo de ciéncia, de objetos de estudo e de metodologias de pesquisa que
estejam alinhadas com os interesses dos agentes dominantes (BOURDIEU, 1983).
No entanto, “a acumulacdo do capital especifico da autoridade cientifica exige um
dar de si”, na medida em que néo se consegue acumular capital cientifico, sem um
gasto importante e expressivo de tempo (BOURDIEU, 2017, p. 132). A autoridade
cientifica “esta fundada na expectativa de carreira: s6 se mantém quando se
relaciona a algo. Mas essas expectativas ndo sdo independentes da existéncia
objetiva de futuros provaveis, nem totalmente determinados, nem totalmente
indeterminados” (BOURDIEU, 2017, p. 123). O poder universitario consiste, assim,
na capacidade de ‘agir sobre as esperancas’, ou seja, na capacidade dos agentes
de aderir ao jogo com o objetivo de alcancarem as posi¢cdes mais elevadas no
campo.

Os agentes, dependendo de sua posicdo no campo, buscam estratégias de
subversdo ou de conservacdo. Os agentes com maior volume de capital cientifico
buscam estratégias de conservacéo (manutencdo do campo e de sua posi¢céo dentro
deste), e os agentes com volume menor de capital buscam estratégias de subversao

das estruturas, ou seja, procuram modificar a estrutura do campo, dentro dos limites
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possiveis de mudanca. Os novatos também aderem as estratégias de sobrevivéncia
no campo, que podem ser de sucessao, que asseguram a previsibilidade, agindo de
acordo com as logicas do campo, ou de subversdo (BOURDIEU, 1983). No interior
do campo se efetiva “uma dindmica de concorréncia e dominagao” (THIRY-
CHERQUES, 2006, p. 39). Em todo campo a distribuicdo de capital é desigual, o que
implica que os campos vivam em permanente conflto simbdlico (THIRY-
CHERQUES, 2006).

Como nos demais campos sociais, 0 campo universitario segue logicas
preestabelecidas, ou seja, as leis sociais?’ que regem determinado campo (THIRY-
-CHERQUES, 2006). Em razdo da tendéncia dos campos de se reproduzirem,
assegurando o funcionamento e a permanéncia das leis que o regem, estes séo
impregnados pela doxa?®, “como uma crenca originaria” (BOURDIEU, 2009, p.111).

Os professores iniciantes, ao adentrarem o campo universitario, sdo assim
interpelados pela doxa, que faz com que “os ritos de passagem acontecam de
maneira a obter o consentimento do agente em aderir aos pressupostos de
funcionamento do campo, de maneira indiscutida e pré-reflexiva” (BOURDIEU, 2009,
p. 110). O campo universitario “reproduz na sua estrutura o campo do poder, cuja
acdo propria de selecdo e de inculcagdo contribui para reproduzir a estrutura”
(BOURDIEU, 2017, p. 70). Assim, os professores iniciantes aderem a certas crencas
institucionalizadas, internalizando a realidade social do campo universitario, além de
terem que lidar com as dificuldades da insercéo profissional. No interior do campo,
os professores, apesar de absorverem as estruturas deste campo, possuem certa
capacidade de agéncia, de orientar suas estratégias; isso gera conflitos e sensacéo

de inseguranca.

" Para Thiry-Cherques (2006), as leis sociais que Bourdieu chama de nomos derivam dos costumes,
das tradi¢cBes e dos rituais que sdo estabelecidos e reproduzidos pelos agentes e pelas instituicdes.

8 A doxa, como uma fé pratica que todos os campos impdem, € a cristalizagéo de certos rituais, que
podem parecer inconscientes, na medida em que se mantém imune as criticas e argumentacoes,
em situagdo de ndo questionamento, por serem considerados como evidentes e naturais. “A doxa
originaria é a relagdo de adesdo imediata que se estabelece na pratica entre um habitus e 0 campo
ao qual ele é atribuido, essa experiéncia muda do mundo como algo evidente que 0 senso pratico
oferece” (BOURDIEU, 2009, p. 112).



122

3.2 O PROFESSOR FORMADOR, O PROCESSO FORMATIVO E A DOCENCIA
NA UNIVERSIDADE

Na secdo, nossa discussdo estd centrada na natureza do trabalho do
professor das licenciaturas, aspectos que evidenciam como o0s docentes se
constituem como profissionais. Consideramos, assim como Pimenta e Anastasiou
(2010), que a docéncia se efetiva em uma instituicdo social com compromissos ja
assumidos, assim, o professor do Ensino Superior, ao iniciar sua trajetoria
profissional, encontra-se mergulhado na cultura institucional, com toda a sua carga
valorativa.

As IES podem ser muito diversificadas e as atribuicdes requeridas dos
docentes seguem a logica administrativa. A organizacdo académica das IES possui
caracteristicas diferentes, dependendo do tipo de instituicdo (centro universitario,
institutos superiores, faculdades isoladas ou universidades). Dependendo do tipo de
instituicdo, as atribuicbes docentes podem ser diferenciadas. Focamos nossas
discussbBes a respeito das atribuicbes docentes nas universidades, ja que este
constitui 0 nosso campo de pesquisa.

A universidade como instituicdo formativa, pode ser considerada um sistema
profissional peculiar, “a qual afeta de maneira direta, o0 modo como o seu pessoal
elabora a identidade profissional, exerce suas funcdes e desempenha as atividades
profissionais a eles atribuidas” (ZABALZA, 2004, p.105). No entanto, de acordo com
0 autor, sdo muitas as dimensdes que definem a acédo docente, algumas podem ser
inter-relacionadas. Para fins de delimitagcédo, focaremos nos aspectos profissionais e
institucionais de definicdo da docéncia universitaria.

A docéncia universitaria pode ser considerada, segundo Zabalza (2004),
como contraditoria em relacdo aos parametros de identidade socioprofissional. Os
professores universitarios, na maioria das vezes, se identificam mais com suas
especificidades cientificas do que com sua atuacdo docente, ou seja, com sua area
disciplinar do que com o ensino. Isso quer dizer que o lugar em que se deposita a
identidade do professor universitario € no conhecimento sobre a especialidade e nao
no conhecimento sobre a docéncia (ZABALZA, 2004). O autor ressalta que, uma das
criticas mais contundentes sobre a docéncia na universidade reside na indefinicdo
guanto a identidade profissional. Esse aspecto pode estar relacionado a formacao

dos professores universitarios.
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A LDB, lei 9394/96 (BRASIL, 1996), especifica em seu artigo 66 que “a
preparacdo para 0 exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de poés-
-graduacao, prioritariamente em programas de mestrado ou doutorado”. Os
programas de pds-graduacao stricto sensu assumiram a responsabilidade de formar
professores universitarios, no entanto ndo assumiram, nem parcialmente, a
formacéao pedagogica desses professores (SOARES; CUNHA, 2010).

No contexto brasileiro, os cursos de mestrado e doutorado séo voltados para
a formacé&o do pesquisador, com excegao dos denominados ‘estagios de docéncia’,
que ficam relegados apenas aos bolsistas, muitas vezes como facultativos. Alguns
programas também oferecem disciplinas optativas na area pedagodgica (SOARES;
CUNHA, 2010). No entanto, devemos evitar o simplismo, achando que uma
disciplina pedagdgica resolve a situacdo. Na organizacdo da universidade no Brasil,
historicamente a pds-graduacao foi responsével pela pesquisa, influenciada pelo
modelo humboldtiano, em que a pesquisa ficou relegada aos cursos de poés-
-graduacao stricto sensu.

Chaui (2001, p. 38) ressalta que os préprios “académicos tendem cada vez
mais a aceitar a separacdo entre docéncia e pesquisa, aceitando que os titulos
académicos funcionem como graus hierarquicos de separacdo entre graduacdo e
pés-graduacdo, em lugar de pensa-las integralmente”. Ademais, permitem também
gue as administracbes universitarias reduzam a graduacdo a uma preparacao de
mao de obra para o trabalho. “Em contrapartida, aceitam que a pés-graduacéo seja
o funil seletivo de docentes e estudantes, aos quais é reservada a verdadeira
formac&o universitaria (CHAUI, 2001, p. 38).

Quanto a formacdo do professor universitario em curso de mestrado e
doutorado, esta vem atender as exigéncias da lei 9394/96 (BRASIL, 1996), que
determina o limite minimo de um terco do corpo docente das universidades com
titulagdo de mestres e doutores. A mesma lei afirma em seu artigo 66 que “a
formacdo docente, exceto para a educacao superior, incluird pratica de ensino de,
no minimo, trezentas horas”. A referida lei exclui os docentes do Ensino Superior da
exigéncia de formacao pedagdgica.

Outro fator que contribui para que a formacdo pedagdgica dos docentes
universitarios figue em segundo plano, se refere aos critérios de avaliagdo e

progressao na carreira docente do professor do Ensino Superior. Tais critérios sao
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essencialmente voltados para a pesquisa, apesar de a universidade preconizar a
relacao ‘indissociavel’ entre ensino, pesquisa e extensdo. A carreira do professor do
Ensino Superior valoriza o acumulo do capital cultural e cientifico por parte dos
docentes. A ascensao profissional do professor universitario é trilhada com base na
capacidade cientifica, concedendo privilégio significativo as atividades de pesquisa
em relacéo as atividades de ensino e extensdo (CUNHA, 2007).

As atividades de ensino, pesquisa, extensdo e as de coordenacdo, s&o
consideradas as principais atribuicbes dos docentes do Ensino Superior nas
universidades. No entanto, é preciso esclarecer que as atividades de ensino ganham
pouca visibilidade por conta dos critérios de avaliacdo e progressdo (SOARES;
CUNHA, 2010). A docéncia universitaria, apesar de ser menos valorizada, constitui a
esséncia da universidade como instituicdo formadora. As atividades de pesquisa e
extens&o precisam estar em sintonia com as atividades de ensino (ZABALZA, 2004).
Para o autor,a docéncia, concebida como atividade profissional, exige o dominio
cientifico da propria especialidade, ou seja, 0 dominio dos conhecimentos e saberes
especificos da agao de ensinar. “Como atividade especializada, a docéncia tem seu
ambito determinado de conhecimentos. Ela requer uma preparacéo especifica para
seu exercicio” (ZABALZA, 2004, p. 108). Essa premissa opde-se a uma ideia ndo
profissional da docéncia.

Importante ressaltar que a cultura institucional tem um peso consideravel na
manutencdo de certas praticas enraizadas. Desde a criagcdo das universidades os
professores eram reconhecidos pelo saber especifico da atividade profissional
exercida fora da universidade, ou seja, os profissionais reconhecidos em suas
profissées eram convidados a lecionar nas universidades. A premissa de que, quem
sabe, sabe ensinar, se enraizou na cultura universitaria (ROLDAO, 2005). A “acéo
de ensinar requer um conjunto de saberes cientificos no campo da educacéo, e esta
longe de ser espontanea ou resultar automaticamente do dominio do conteudo”
(ROLDAO, 2005, p. 117).

A docéncia universitaria também foi fortemente influenciada pelo paradigma
positivista de conhecimento cientifico. A perspectiva epistemoldgica da ciéncia
moderna priorizou 0 ensino como transmissdo de conhecimento. Ainda temos as
influéncias do modelo jesuitico e franco-napolednico que mantém seus resquicios na

docéncia universitaria como um ethos da cultura institucionalizada.
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A docéncia no Ensino Superior possui as suas especificidades e se diferencia
em alguns aspectos da docéncia na Educacdo béasica. Soares e Cunha (2010, p.
23), ressaltam que a docéncia universitaria “é uma atividade altamente complexa,
gue ndo se restringe a sala de aula”. Os conhecimentos e saberes exigidos no ato
de ensinar estdo em estreita relagdo com as atividades docentes de pesquisa. O
ensino na universidade pode ser considerado um processo constante de busca e
construcao cientifica e critica dos conhecimentos (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

Para as autoras supracitadas, o exercicio da docéncia no Ensino Superior
esta voltado para a formacgao dos estudantes, ou seja, para garantir o aprendizado e
a construcdo de conhecimentos profissionais e isso “exige uma multiplicidade de
saberes, competéncias e atitudes” por parte dos formadores que “precisam ser
apropriadas e compreendidas em suas relagdes” (SOARES; CUNHA, 2010, p. 24).

Pimenta e Anastasiou (2010, p. 13) apontam alguns saberes considerados
esséncias para o exercicio da docéncia no Ensino Superior e que se organizam em
quatro eixos principais: “Conteudos das diversas areas do saber e do ensino;
Conteudos pedagogicos, ligados a pratica educativa em sala de aula; Contetdos
didatico-pedagogicos relacionados com a prética profissional; Conteudos ligados ao
desenvolvimento pessoal e social, ligados ao “sentido da existéncia humana”. Assim,
a docéncia universitaria exige uma gama de saberes e, mais do que isso, engloba
também a relacdo que o professor formador mantém com seus saberes profissionais
e com a docéncia.

Corroborando com as autoras, Zabalza (2004) acrescenta que ensinar € uma
atividade que exige conhecimento consistente acerca da disciplina, da
aprendizagem dos alunos, dos recursos de ensino e o0 modo como serao
conduzidos. Muitas sé@o as exigéncias que recaem sobre os professores que atuam
nas licenciaturas “E preciso ndo apenas que sejam bons cientistas ou bons
administradores, mas também bons formadores”, responsaveis, ndo sé pela
formacdo de futuros professores, mas pela conducdo dos aspectos fundantes de
uma profissdo (IMBERNON, 2011).

A acao direta sobre a formacdo contém elementos vinculados a relacao
interpessoal e influenciadora que os professores formadores mantém com seus
alunos, bem como o tipo de informagdes e reflexdes que proporciona. As reflexdes e

debates sobre as situacdes de ensino e sobre a profissdo influenciam, direta ou
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indiretamente, as concepcdes sobre a docéncia que os alunos, futuros professores,
formulardo sobre a profissdo. Nesse sentido, ressaltamos a importancia da formacéo
politica, ética e pedagdgica dos futuros professores, aspectos que precisam fazer
parte da formagdo docente como forma de defesa de um projeto educacional
emancipatorio para os estudantes das escolas publicas.

A docéncia como uma pratica educativa, € também uma forma de intervir na
realidade social. A universidade publica, como instituicdo formadora, precisa assumir
seu papel na defesa da escola publica de qualidade. Chaui (2001, p. 37) tece
algumas criticas nesse sentido a respeito do papel da universidade:

A universidade publica tem aceitado passivamente a destruigdo do ensino
publico de primeiro e segundo grau, a privatizacdo desse ensino, 0 aumento
das desigualdades educacionais e um sistema que reforca privilégios
porque coloca 0 ensino superior publico a servico das classes e grupos
mais abastados [...].

A defesa da escola publica passa pela formagdo sélida e consistente dos
futuros professores como agentes de transformacao social. As rapidas e complexas
mudancas na sociedade exigem a formacao de um perfil profissional docente “com
uma viséo integrada do mundo, com atuacdo competente, comprometida com as
probleméticas politicas, socioculturais, técnico-cientificas, ecoldgicas, estéticas, de
ordem moral e ética” (MELO, 2007, p. 94). Ndo ha duvidas que estamos diante de
um alargamento da docéncia, o que imp&e desafios aos professores formadores.

Formar professores nao € tarefa simples, “implica compreender a importancia
do papel da docéncia, propiciando uma profundidade cientifico-pedagoégica” que
capacite os licenciandos a “enfrentar questbes fundamentais da escola como
instituicdo social, uma pratica social que pressupde as ideias de formacao, reflexdo
e critica” (VEIGA, 2009, p. 25).

A docéncia na licenciatura pressupfe o conhecimento da realidade da escola
e da profisséo por parte dos formadores. Essa premissa demanda novos sentidos e
significados para a formagao dos professores (ZABALZA, 2004) orientados para a
construcdo da profissdo na universidade. Processo pelo qual os conceitos de
formacédo profissional devem ser explicitos e reforcados na aprendizagem da
docéncia, orientando os licenciandos que a formacdo docente € um processo com

caréater de inacabamento, um processo inconcluso e autoformativo (VEIGA, 2009).
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Importante destacar que a docéncia universitaria € uma via de mao dupla, ao
mesmo tempo em que o professor formador constroi a sua identidade profissional
por meio das atividades de ensino, auxilia os licenciandos na construcdo da sua
propria identidade como futuros professores, um processo de identificacdo para si e
para o outro (DUBAR, 2005).

A docéncia na universidade configura-se como um processo continuo de
construcdo da identidade docente e tem por base os saberes da
experiéncia, construidos no exercicio profissional mediante o ensino dos
saberes especificos das areas de conhecimento. Para que a identidade de
professor se configure, no entanto, ha o desafio de pbr-se, enquanto
docente, em condi¢cbes de proceder a analise critica desses saberes da
experiéncia construidos na pratica, confrontando-os e ampliando-os com
base no campo tedrico da educacao, da pedagogia e do ensino, 0 que
permitiria configurar uma identidade epistemologica, decorrente de seus
saberes cientificos e os de ensinar (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 88).

A identidade do professor formador se constréi no significado que cada
professor atribui & agdo de ensinar, “com base no confronto entre a teoria e a
pratica, na analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, na
construgcado de novas teorias” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 77). No processo
de construcdo da identidade, o significado social da profissdo desempenha papel
crucial, bem como as crengas sobre o0 ensino e 0 modo como cada professor ‘se diz
e se sente professor’ (NC)VOA, 1999; PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

As atividades de ensino, de pesquisa e as atribuicoes impostas pela demanda
institucional desempenham papel primordial na construcao da identidade docente. A
formacéo inicial e a insercéo profissional também se configuram como importantes
etapas da constituicdo profissional.

A formacado docente, como processo primordial na construcdo da identidade
profissional, pode ser considerada como um continuum (MIZUKAMI, 2002), um
processo que permeia toda a carreira do professor, compondo o0 seu
desenvolvimento profissional docente. A carreira docente € permeada por diferentes
fases e etapas de formacgéo, antes mesmo de o professor adentrar em um curso de
formacao inicial ja traz consigo diferentes concepc¢des da docéncia que influenciam
em seu processo formativo. A formacdo docente, nesse sentido, passa por
diferentes etapas que vao desde a pré-formacdo, passando pela formacéao inicial,
iniciac@o a docéncia e formacao permanente (MARCELO GARCIA, 1999).
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Figura 9: Etapas da formacao docente
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Fonte: a autora, com base em Marcelo Garcia (1999); Imbernén (2011)

Cada etapa da formacao docente representa formas especificas de aprender
e ensinar, de exigéncias pessoais, profissionais e organizacionais diferenciadas
(MARCELO GARCIA, 1999). No entanto, a etapa de formacéao inicial caracteriza-se
como um processo de significacdo da profissdo docente e representa o principio da
aprendizagem profissional (IMBERNON, 2011). Nessa etapa formativa os futuros
professores adquirem as experiéncias e vivéncias da constituicdo profissional. A
formagado inicial configura-se assim como um momento de ressignificagdo de
saberes e representacbes sobre a docéncia. As experiéncias vivenciadas pelos
estudantes envolvem um processo de aprendizado, tanto social como individual, em
gue o fazer-se, o constituir-se (THOMPSON, 1981) esta no cerne da socializacao
profissional.

No entanto, o processo formativo na licenciatura®® pode ser diferenciado de
acordo com a instituicdo de formacdo e a forma de ensino (presencial ou EaD).
Estudiosos da area de formacdo de professores como Veiga (2009); Formosinho
(2009) e Imberndén (2011), enfatizam que as praticas formativas nos cursos de
formacdo docente revelam diferentes concepcbes e enfoques epistemoldgicos.
Muitos desses modelos formativos se enquadram no enfoque técnico, coerentes
com a racionalidade técnica®*. As ldgicas formativas nos cursos de licenciatura
podem ser muito diferenciadas, dependendo da cultura institucional das instituicoes
e das préticas cristalizadas (BOURDIEU, 2004).

Formosinho (2009) destaca duas ldégicas formativas que estdo muito
presentes nas instituicdes que formam professores: a l6gica academizante e a légica

profissional. Na légica academizante, a estrutura organica da instituicdo

# Entendemos, assim como Zabalza (2004), que a universidade é uma instituicdo formativa em todos
os sentidos, nesse sentido, 0 processo formativo na licenciatura é entendido como o processo de
formacéo dos futuros professores, que ao mesmo tempo em que forma os licenciandos proporciona
aprendizado aos docentes.

% A racionalidade técnica, também conhecida como a epistemologia positivista da pratica, se refere
ao modelo de formagdo inicial em que “a pratica educacional é baseada na aplicagdo do
conhecimento cientifico e questdes educacionais séo tratadas como problemas técnicos, os quais
podem ser resolvidos objetivamente por meio de procedimentos racionais da ciéncia” (DINIZ-
PEREIRA, 2014, p. 35).
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(curriculares, pedagogicas, administrativas) esta baseada na compartimentalizacdo
disciplinar, desvinculada dos componentes mais profissionalizantes da profissdo
(didatica, pratica de ensino, estagios). Para o autor, a maioria dos cursos de
formacdo segue a logica academizante. Portanto, o autor chama a atencao para o
processo de academizacdo da formacdo docente como uma “progressiva
subordinacdo das instituicbes de formacdo profissional” a légica académica
disciplinar nas diferentes dimens@es institucionais (FORMOSINHO, 2009, p.76).
Diferente do que acontece na l6gica academizante, na légica profissional a formacao
dos professores esta centrada “nos componentes mais profissionalizantes da
formacao” (FORMOSINHO, 2009, p. 74) e nas problematicas profissionais que
englobam de forma mais ampla a sociedade e o ensino. As ldgicas formativas nos
cursos de licenciatura, afastadas das especificidades da docéncia, dificultam a
insercdo dos profissionais e acarretam lacunas na formagé&o inicial. Defendemos,
assim como Brzezinski (1996), que a docéncia deve ser a base da formacado e da
identidade profissional dos professores.

Incluindo as diferentes praticas formativas, os cursos de formagé&o inicial
também sofrem influéncias das politicas publicas e das constantes transformacées
pelas quais passa a sociedade, muitas em decorréncia do modelo societério
neoliberal. Ademais, o campo de formacédo de professores sempre esteve permeado
por conflitos e interesses antagOnicos. Varios foram os momentos de debates
politicos e pedagdgicos, ensejando, por um lado, politicas fortemente influenciadas
pelos principios do neoliberalismo e, por outro, pelas associagdes como a Anfope*!,
gue defendem uma formacdo centrada na docéncia como eixo central. Neste
cenario, as forcas ambiguas de organizacdo curricular ocasionaram modelos de
formacdo baseados em politicas neoliberais e modelos de formacado, que valorizam
a docéncia como base da formagéo docente (BRZEZINSKI, 1996).

Os modelos de formacao, com os quais o futuro professor se depara em sua
socializacao profissional, sédo internalizados e se “convertem, até mesmo de maneira
involuntaria, em pauta de atuagdo” (IMBERNON, 2011), constituindo parte

importante da construcdo identitaria dos professores, principalmente dos iniciantes.

8 Associacéo Nacional pela Formacé&o dos Profissionais da Educacéo.
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3.3 O PROFESSOR FORMADOR INICIANTE

Conceber a formacdo de professores como um processo continuo, que nao
se esgota na formacéao inicial, significa entender que esse processo se estende por
toda a carreira docente, passando por diferentes etapas, que apesar de serem
comuns a todos os professores, sdo vivenciadas de maneira subjetiva.

A docéncia abarca um processo de construcdo continua, de tornar-se
professor por meio de experiéncias e vivéncias formativas. O processo de formagéo
e vivéncia da profissdo é marcado por fases na carreira docente. Huberman (2013)
conceitua as fases da carreira como ciclos de vida dos professores, que séo
marcados por acontecimentos que 0s caracterizam. Essas fases pelas quais os
professores passam no decorrer da carreira ndo sao lineares, tampouco estanques,
configurando-se mais como tendéncias (HUBERMAN, 2013).

A fase de inicio de carreira se caracteriza como 0 principio da socializacéo
profissional, sendo marcada por relacées de aprendizado e conflito entre o professor
e a cultura institucional. A iniciacdo a docéncia pode ser caracterizada como um
periodo em que o professor se esforca para atender as demandas da instituicdo, dos
estudantes e do sistema educativo, tentando “alcangcar um certo nivel de seguranga
no modo como lida com os problemas e questdes do dia a dia” (MARCELO, 1999, p.
114). A entrada na carreira docente oscila entre as dificuldades encontradas na
profissdo e o0 entusiasmo pelas descobertas proporcionadas pela docéncia. Este
periodo formativo é marcado pelo choque de realidade e pela luta pela sobrevivéncia
profissional (MARCELO GARCIA, 1999). E nesse periodo da docéncia que muitos
jovens professores acabam desistindo da profissdéo (ROMANOWSKI; MARTINS,
2013).

A passagem da fase de entrada na carreira inicia-se com a estabilizagéo, em
gue o professor adquire confianca em sua atuacéo e € marcada pela estabilizacéo e
o comprometimento definitivo frente a profisséo (HUBERMAN, 2013). As duas
primeiras fases da carreira fazem parte da socializacéo profissional, fase em que os
professores consolidam os conhecimentos e saberes, construindo suas praticas
pedagogicas. Ambas podem ser consideradas como as mais sensiveis na carreira

profissional, sendo um momento de decisao sobre a permanéncia na carreira.
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Na terceira etapa da carreira, denominada por Huberman (2013) de
diversificacdo, os professores, ao consolidarem as suas praticas pedagodgicas,
comecam a diversifica-las, na tentativa de variar “os materiais didaticos, os modos
de avaliacdo, a forma de agrupar os alunos, as sequéncias do programa, etc.”
(HUBERMAN, 2013, p. 41). Antes da fase de estabilizacdo, os professores
apresentam inseguranca em suas praticas pedagogicas, seguindo modelos que
julgam ser mais seguros e assim mobilizando saberes adquiridos em etapas
anteriores da formag&o, como na formagdao inicial e na observacdo de professores
mais experientes.

Nas fases seguintes, denominadas de serenidade e distanciamento afetivo, e
conservadorismo e lamentacfes, os docentes buscam distanciamento das questfes
probleméticas da educacdo e dos alunos, muitas vezes tecendo criticas néo
construtivas em relagéo ao trabalho docente, aos alunos e aos sistemas de ensino.
A Ultima fase, denominada pelo autor de desinvestimento, caracteriza-se por um

processo de recuo e desprendimento, fase que antecede a aposentadoria.

Quadro 27: Fases da carreira docente segundo Huberman (2013)

Anos de carreira_| Fases da carreira/ciclos de vida

1-3 Entrada, Tateamento
4-6 Estabilizacdo, Consolidacao de um repertério pedagdgico
7-25 Diversificacao, Questionamento

“Ativismo”
25-35 Serenidade,
Distanciamento afetivo Conservantismo

35-40 Desinvestimento (sereno ou amargo)

Fonte: Huberman (2013, p.47)

A constituicdo da carreira docente em fases é tema recorrente entre 0s
estudiosos da area. As fases da carreira formuladas por Huberman (2013) sé@o as
mais conhecidas, no entanto outros modelos podem ser Uteis na compreensdo dos
ciclos de vida dos professores. No quadro 28 resumimos, com base em Zabalza

(2004), os principais enfoques de analise das fases da carreira docente.
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Quadro 28: Fases da carreira docente

Autores Fases — primeira etapa da carreira Fases — segunda etapa
Unruh e Turner (1970) Periodo inicial (1-5 anos) Periodo de maturidade (mais de 15
Periodo de construcdo da seguranca anos)
(6-15)
Kartz (1972) Sobrevivéncia (1-2 anos) Renovacao (4 anos)
Consolidacéo (3 anos) Maturidade (a partir de 5 anos)
Gregorc (1973) Etapa de inicio Etapa de maturidade
Etapa de crescimento Etapa de plenitude
Feinian e Floden (1981) Sobrevivéncia Renovacéo
Consolidacéo Maturidade
Burke et al. (1987) Etapa de formacao Etapa de frustracao
Etapa de iniciacéo Etapa de recuperacéo e
Etapa de aprendizagem consolidacéo
Etapa de expanséo Etapa de desconexao
Fim da carreira
Vonsk (1989) Etapa de préticas Questionamento profissional
Primeiro ano de servico Recuperacéo profissional
Etapa de aprendizagens basicas Decadéncia profissional e preé-
Consolidacéo profissional -retirada
Huberman (1995 Fase de inicio e adaptacao Fase de serenidade e
Fase de experimentacéo e afirmacao distanciamento
Fase de questionamento Fase de conservadorismo e
lamentacdes
Fase de desengajamento
Formosinho (2000) Aprendizagens Profissionais complexos
Iniciandos Profissionais influentes
Iniciados

Fonte: a autora, com base em Zabalza (2014, p. 139)

Com base nas etapas descritas pelos diferentes autores, percebemos que
existe uma semelhanca entre as perspectivas de analise, configurando-se de modo
geral em fases de inicio, consolidacdo, questionamentos e desinvestimento na
carreira.

Compreender as fases da carreira docente nos auxilia a perceber o
movimento constante do percurso profissional e as perspectivas de atuacdo dos
professores. O entendimento pode ser (til para compreendermos as caracteristicas
da fase de inicio de carreira e por que esta fase se configura como importante na
construcdo da identidade dos professores.

Os ciclos de vida da carreira docente ndo podem ser tomados como modelos
estaticos e invariaveis. Cada professor possui experiéncias e vivéncias proprias que
sdo determinantes. As experiéncias vivenciadas na realidade escolar envolvem
aspectos subjetivos e objetivos da realidade social. Cada professor apreende a
profissdo docente de maneira peculiar, de acordo com sua trajetéria pessoal e

profissional. O estudo sobre os ciclos de vida pode ser sugestivo na compreensao
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dos periodos da carreira como ciclos, que podem ser comuns para a maioria dos
professores.

Para os propdsitos de nosso estudo, focamos a discussdo na fase de inicio de
carreira. A etapa de iniciagdo a docéncia, ou iniciagdo ao ensino, como se refere
Carlos Marcelo (2009), compreende os primeiros cinco anos da atuacdo docente.
Nessa fase os professores fazem a transicdo de estudantes para docentes,
configurando-se como um periodo de tensdes e aprendizagens intensas (MARCELO
GARCIA, 1999).

O inicio da docéncia é um periodo de descobertas e sobrevivéncia,
caracterizado pelo entusiasmo do novo e pela inseguranca quanto as praticas
pedagogicas. Nesse momento da carreira 0s professores buscam se adequar a
cultura institucional, as normas da escola e aos ritos normativos da profissdo. A
sobrevivéncia na profissdo € experimentada de maneira muito intensa. Os
professores iniciantes vivenciam situacdes conflitantes, como o distanciamento entre
0s conhecimentos tedricos e préaticos aprendidos na formacéo inicial e a realidade
escolar com toda a sua complexidade. A escola idealizada pelos professores
iniciantes na formagao inicial entra em conflito com a escola real, desencadeando
sentimento de inseguranca e desconhecimento quanto a docéncia.

No periodo de iniciacdo a docéncia € que os conhecimentos e saberes
adquiridos na formacéo inicial sédo colocados a prova. Para Romanowski e Martins
(2013), no inicio da carreira a formagdo assume maior relevancia coma
intensificacdo do aprendizado pessoal e profissional. Os desafios da insergao
profissional geram medo e inseguranca, fazendo com que os professores reflitam
sobre suas praticas e percebam as lacunas no processo de formacgao inicial. Com
dificuldades na tomada de decisbes pedagdgicas, o professor iniciante acaba
buscando referéncia e se ancorando em experiéncias passadas, como nas vivéncias
como aluno para amparar suas decisdes, ja que a formacdao inicial propicia pouco ou
nenhum espaco para momentos de reflexdo sobre o ensino e a realidade escolar
(IMBERNON, 2011; FORMOSINHO, 2009).

A soliddo pedagogica é, marcadamente, uma caracteristica da profisséo
docente, que afeta de maneira perversa os professores iniciantes (PAPI, 2020). Na
maioria dos casos os professores iniciantes ndo contam com programas de apoio e

precisam buscar ajuda com o0s colegas mais experientes ou com a equipe
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pedagogica (ANDRE, 2012). Na docéncia universitaria a insercdo profissional se
torna ainda mais complicada, uma vez que o Ensino Superior ndo conta com equipe
pedagogica. Ademais, a cultura institucional da universidade parece desencorajar a
troca de experiéncias e o compartihamento do conhecimento profissional,
dificultando as reflexdes partilhadas sobre as situacdes de ensino (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2010).

Na realidade brasileira ainda temos uma preocupacao insipiente com 0s
professores iniciantes e mais ainda com os professores iniciantes no Ensino
Superior (PAPI; MARTINS, 2010). Apesar de ser uma fase crucial da carreira
docente, a iniciacdo a docéncia, muitas vezes, ndo recebe a atengao necessaria por
parte dos programas de formacéao, pelas IES e pelas escolas.

E preciso entender a fase de inicio de carreira como uma parte importante do
desenvolvimento profissional do professor. Marcelo Garcia (1999, p. 112) salienta
que “ainda que se trate de atividades de desenvolvimento profissional, a fase de
iniciacdo ao ensino possui caracteristicas proprias que permitem analisa-la de modo
diferenciado”. A iniciacdo a docéncia pode ser considerada a etapa entre a formacao
inicial e a formacao permanente, constituindo-se como um elo que pode determinar

0 modo como o professor vai desenvolver o seu percurso profissional.

Figura 10: Etapa de iniciagdo a docéncia

Formacao inicial Iniciacao a docéncia Formagao permanente

Fonte: a autora, com base em Marcelo Garcia (1999) e Imbernon (2011)

E na fase de inicio de carreira que os professores adquirem e consolidam
conhecimentos, saberes e praticas. As situacdes vivenciadas na insercao
profissional sdo decisivas na constru¢cdo de um repertorio pedagogico. No entanto,
as situacdes enfrentadas pelos docentes em inicio de carreira podem ser
problematicas. No ambito escolar, as situacdes mais problematicas sao transferidas
para os professores iniciantes, com a justificativa que esses profissionais estdo mais
‘atualizados’, ja que acabaram de sair da academia. Além de lidar com a situacéo de
inseguranca, préopria de inicio de carreira, ainda |he s&do impostas situacdes
desafiadoras.
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Na docéncia universitaria ndo é diferente, aos professores iniciantes das
licenciaturas séo atribuidas as disciplinas mais complicadas do ponto de vista
pedagogico e maior carga horaria no ensino, Com pouco espago para a pesquisa e
extensdo. A énfase na titulacdo, na pesquisa e producao cientifica fica restrita aos
professores de carreira (SOARES; GUIMARAES, 2020).

A aprendizagem da docéncia ocorre durante toda a trajetéria pessoal e
profissional dos docentes, sendo que as experiéncias na fase de inicio de carreira
sdo fundamentais na constituicdo do profissional e na construgcdo da identidade
docente. SituacGes probleméticas advindas da fase inicial da carreira podem
desencadear sentimentos negativos, permanecendo durante o percurso profissional,
sendo vivenciadas sempre que o professor transita de uma modalidade de ensino
para outra. Marcelo Garcia (1999, p. 114), baseado em Burke, Fessler e Christensen
(1984), ao se referir ao momento de inser¢éo profissional dos docentes, ressalta que
“é possivel que os professores também experimentem este comeg¢o quando mudam
para outro nivel de ensino, outra escola, ou quando mudam de regiao”.O momento
de insercédo profissional implica, assim, em transformacdes pessoais e profissionais
gue perduram por toda a vida dos professores, evidenciando 0s processos
interiorizados da cultura profissional.

O processo de socializacdo profissional dos professores iniciantes implica a
apropriacdo de normas, valores e condutas que caracterizam a cultura escolar. A
socializacao profissional pode ser considerada como “processo pelo qual os
professores se tornam membros de uma comunidade escolar, interiorizando a
cultura que lhe é propria (MARCELO GARCIA, 1999). O sentimento de pertenca é
importante para a constituicdo identitaria, este se constroi quando o professor se
sente parte da cultura institucional da universidade, participando das decisfes e dos
encaminhamentos do dia a dia, para isso é necessario um clima de acolhimento,
segurancga e reconhecimento.

Compreender que os professores iniciantes se encontram em fase de
transicdo e que precisam de apoio, torna-se importante para a constituicdo da
carreira docente e do coletivo de professores. O apoio da comunidade escolar e o
reconhecimento que a fase de inicio de carreira é problematica contribuem para que

0 desenvolvimento profissional docente se desenvolva de forma mais tranquila.
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Romanowski e Martins (2013) elencam alguns desafios para a promog¢ao do
desenvolvimento profissional dos professores iniciantes que sdo sugestivos para o
debate: Desenvolvimento de politicas que reconhecam que os professores iniciantes
precisam de apoio; Ampliagdo e criacdo de programas de acompanhamento;
Criacéo de projetos de formacédo especificos para os professores iniciantes; Melhoria
das condicbes de vinculo dos professores iniciantes, com remuneracdo e
valorizacdo profissional; Revisdo de critérios de lotacdo e designacao de trabalho
gue reconhecam as fragilidades do inicio de carreira, favorecendo a adaptacéo
desses profissionais; Fomento para a realizagdo de pesquisas com foco no periodo
profissional.

A formacdo e o desenvolvimento profissional dos professores constituem
desafios que devem ser assumidos por todos. Sabendo que o inicio da carreira
concentra 0os maiores indices de desisténcia da profissdo, acompanhado da
formacao inicial, destacamos a importancia de programas de apoio aos professores
iniciantes e atencao especial a formacao inicial. O processo formativo dos docentes
precisa ser um programa articulado e permanente e ndo atividades e projetos
isolados, que pouco ou nada contribuem para o desenvolvimento profissional dos
professores.

No proximo capitulo discutimos, por meio dos achados da pesquisa, como 0s

professores formadores iniciantes constroem a sua identidade profissional docente.
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CAPITULO 4
A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DOS PROFESSORES
FORMADORES INICIANTES

Ao eleger uma dada realidade como fonte de estudo, torna-se imprescindivel
considerar o contexto social em que 0s agentes participantes da pesquisa estdo
inseridos, a fim de compreender os caminhos trilhados, suas percepcdes, suas
vivéncias e historias, além das estruturas objetivas que as engendram. E nesse
sentido que a realidade social, da qual o agente faz parte, precisa ser interpretada e
analisada a luz da perspectiva teodrica do pesquisador. Na construcéo da identidade
profissional do professor formador iniciante, esta premissa se torna essencial, na
medida em que as subjetividades, que estdo envolvidas nesse processo, emanam
do contexto objetivo e das vivéncias e experiéncias dos agentes (BOURDIEU, 2009).
Considerar a realidade social como relacional significa adotar uma perspectiva
tedrico-metodoldgica que busca conhecer as estruturas que determinam as relacoes
internas de um campo social e no que essas estruturas sado determinadas pelas
relagdes sociais.

Partindo da praxiologia (BOURDIEU, 2004; 2009), do conceito de identidade
(DUBAR, 2005) e da categoria experiéncia (THOMPSON, 1981), buscamos nas
analises das narrativas a trajetoria individual e coletiva dos agentes. Assim, o
processo de analise na producdo dos dados tornou-se um processo que foi do
individual para o social, ou seja, buscamos no individual o coletivo, as estruturas
objetivas que particularizam a subjetividade dos agentes e como estes
particularizam sua experiéncia. Portanto, o processo de analise e interpretacdo dos
dados da pesquisa s6 pode ser efetivado se soubermos ler a estrutura das relacdes
objetivas, presentes e passadas, entre a trajetéria do agente e a estrutura que a
constitui (BOURDIEU, 2004).

De acordo com os procedimentos tedrico-metodolégicos da pesquisa
apresentados no capitulo I, os dados produzidos por meio dos questionarios,
memoriais de formacdo e das entrevistas narrativas com o0s 23 professores
formadores iniciantes, foram organizados por meio da ATD, interpretados e

analisados, tendo como aporte o referencial teérico adotado.
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Com o processo de triangulacdo dos dados decorrentes da analise dos

guestionarios, do memorial formativo e das entrevistas narrativas, emergiram quatro

categorias, conforme o quadro 29.

Quadro 29: Categorias emergentes

CATEGORIAS

A construcdo da identidade profissional comeca com a identificacdo com a
docéncia

Ser professor formador iniciante: a construcdo da identidade profissional envolve
sentimentos e escolhas

A docéncia e o processo formativo na licenciatura: a influéncia do outro na
construcéo da identidade profissional

A Insercdo no campo universitério: os desafios nesse espaco social

Fonte: a autora, com base nos dados da pesquisa (2023)

As quatro categorias emergentes versam sobre os seguintes apontamentos:

Escolha profissional; Ser professor formador iniciante; Atuagdo docente e Insercao

profissional, dividindo-se em 15 subcategorias, conforme exposto na figura 11:

Figura 11: Categorias e subcategorias de analise

Sempre quis
ser professor

Docéncia como

O processo
formativo na
licenciatura na
construgdo da
identidade
profissional

Ensino remoto e
ensino presencial:
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(quebrado) do

N

~

segunda opcao:
escolha pelas
circunstancias
objetivas
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i E——

O Sentimento de

Ser professor
formador: uma
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O tripé
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Fonte: a autora, com base nos dados da pesquisa (2023)
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No processo de analise e interpretacdo dos achados buscamos, em
congruéncia com os referenciais tedrico-epistemolégicos, compreender, nas falas
dos professores, as estruturas objetivas promotoras das praticas dos agentes, ou
seja, investigamos o0 que levou os agentes a agirem de determinada forma e néo de
outra, suas convicgbes e 0 que os instigou a interpretar o0 mundo de determinada
maneira. Nesse movimento de compreensdo da interiorizacdo da exterioridade
(BOURDIEU, 2003), procuramos, ha interpretacdo dos dados, os atributos
particulares que s&o sociais. Buscamos na idiossincrasia os elementos que podem
ser comuns na construcao da identidade profissional dos professores iniciantes.

Na construcdo do texto de andlise, tomamos cuidado para nao identificar os
professores nas falas e demais informacdes referentes ao agente®’. Em face do
receio quanto a identificacdo dos docentes participantes da pesquisa, visto que 0s
mesmos demonstraram preocupacdo em ser identificados, adotamos medidas para
proteger as suas identidades®, optando, assim, por ndo indicar o setor de
conhecimento em que estdo vinculados, as disciplinas que lecionam e os

departamentos do qual fazem parte.

41 A CONS:I'RUCAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL COMECA COM A
IDENTIFICACAO COM A DOCENCIA

A escolha por uma profissdo pode ser considerada um processo complexo
gue envolve véarios fatores. Para compreender a motivacao profissional precisamos
entender como 0s agentes incorporam o social e 0 mecanismo que faz com que as
aspiracdes dos agentes se ajustem as chances objetivas®* (BOURDIEU, 2021).

Nesta categoria reunimos 0s elementos que contribuiram para a escolha
profissional dos agentes pesquisados, reconhecendo que os elementos iniciais da
carreira, como a escolha pela profissao, interferem na construcédo da identidade dos

professores. A pergunta parece simples, afinal queremos saber o que motivou a

% 0Os professores foram identificados pela letra P seguida de um nuamero, conforme a ordem de
resposta ao questionario. Quando se tratar de dados coletados por meio de questionério, apds o
namero de identificacdo do professor, sera atribuida a letra Q, para as entrevistas a letra E, e para
0 memorial a letra M.

® Nos excertos das narrativas dos professores substituimos o nome do departamento, da
universidade e dos sujeitos indicados nas falas por express6es como universidade tal, sujeito tal,
disciplina tal. Essas expressdes encontram-se em italico, indicando que foram substituidas.

% 0s agentes sociais tendem a se ajustar as condi¢fes objetivas nas quais foram produzidas, desde
gue as condicdes objetivas ndo sejam muito diferentes das vivenciadas anteriormente (BOURDIEU,
2021).
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escolha em ser professor, mas as repostas a essa pergunta carregam significagoes,
gue envolvem as disposicdes familiares, as concepcdes sobre a docéncia, além de
sentimentos e experiéncias particulares, como veremos nos relatos dos docentes.
Os professores que participaram da investigagao descreveram a escolha pela
carreira docente como um momento marcante em suas vidas. Dentre 0s motivos
para a escolha estdo: Sempre quis ser professor e a Docéncia como segunda

opcao: escolha pelas circunstancias objetivas.

4.1.1 Sempre quis ser professor

O desejo em ser professor, na maioria das vezes, esta atrelado ao nosso
convivio social, as disposicdes familiares e as nossas experiéncias. A acao
socializadora da familia, em conjunto com as demais disposi¢cbes herdadas de
diferentes espacos sociais, como a escola e o circulo de amizades formam uma rede
de relacdes interdependentes (LAHIRE, 2004), que atreladas as condicfes objetivas
de existéncia, influenciam nas escolhas profissionais.

Bourdieu (2021, p.172) considera que os agentes tendem a “fazer da
necessidade virtude”, isso quer dizer que “os agentes sociais colocados em
condicBes sociais determinadas tenderdo a ajustar, de modo inconsciente, suas
aspiracbes as possibilidades objetivamente inscritas nessas condi¢des”
(BOURDIEU, 2021, p. 173).

O processo de escolha atrelado as chances objetivas foi identificado nas falas
da maioria dos agentes que sempre quiseram ser professores e dos que escolheram
a docéncia como segunda opcdo. Os professores que afirmaram que sempre
tiveram a intencdo de ser professores, justificam sua escolha apontando as suas

habilidades inatas para o magistério.

A escolha de ser professora foi desde pequena, na verdade eu nem sei se
eu escolhi ser professora, foi natural. Sempre eu brincava de escola, de
escolinha em casa. Eu ajudava na escola, quando eu estava na sétima
série, antes poderia ficar na escola ajudando, eu ajudava na educacao
infantil, tanto que eu tenho amiga até hoje que eu conheci naquela época,
guando eu era crianca. Eu sempre quis ser professora, eu dizia isso. Entéo,
desde aquela época, desde a sétima série eu ja falava que eu queria ser
professora, eu me lembro de ter falado pro meu pai que eu queria fazer o
magistério. No ensino médio eu fiz 0 magistério e sempre decidida que eu
gueria ser professora de crianca (P22E).
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Eu acho que eu sempre quis ser professora, eu brincava de professora
guando era crianca, gostava de ensinar (P12Q).

Identificamos que nas trajetorias pessoais dos professores estes tiveram a
proximidade com a docéncia por meio de diferentes espacos socializadores
(LAHIRE, 2004). Por meio da triangulacéo dos dados, percebemos que, na maioria
das vezes, os agentes ndo lembravam exatamente por que escolheram a docéncia e
se convenceram de que essa escolha se deu na infancia, que sempre tiveram
vontade de serem professores. Brincar de escolinha na infancia é algo natural para
as criangas, assim como brincar de médico, de carrinho ou de boneca. As escolhas
dos agentes muitas vezes sao guiadas pelas suas chances objetivas, sem que eles

se deem conta disso.

Portanto, é porque os agentes sociais estdo tendencialmente, e até certo
ponto, ajustando as condi¢cdes objetivas nas quais foram produzidas que
eles realizam espontaneamente, fora de qualquer calculo racional, condutas
gue tendem a se ajustar a essas chances (BOURDIEU, 2021, p. 172).

Os professores participantes da pesquisa sao oriundos de familias em que os
pais sdo trabalhadores e a maioria possui professores no convivio familiar, assim
tiveram contato desde a infancia com a docéncia, o que pode ter influenciado as

suas escolhas.

[...] eu tenho uma tia que atuou no regente, licenciada em matematica e
biologia, e eu me recordo desde pequena sempre ajudava, quando era de
multipla escolha eu fazia a correcdo, pequenininha, ajudava muito ela. E
guando nés voltamos a cidade tal, eu voltei com 11 anos, ela tinha alunos
da minha idade, ela sempre comentava, sé que eu nunca tinha parado pra
pensar que isso poderia ser uma influéncia na minha vida. Interessante que
ela também era voluntaria em instituicbes e por isso eu passei a ser
voluntaria em vérias instituicbes também (P23E).

Quando eu comecei a graduacdo eu ndo tinha claro que eu iria ser
professor, meus pais sao professores, entdo eu tive uma resisténcia e ai no
processo da graduacao eu cheguei a conclusédo que o que poderia funcionar
pra mim, era ser professor do ensino superior (P3E).

A origem sociocultural € um elemento importante que pode determinar a
escolha profissional. O contato com adultos que fizeram parte do convivio familiar,
como tios e avos, ensejam situacdes singulares que formam estruturas particulares
de coexisténcia (LAHIRE, 2004). “A experiéncia social como forma incorporada das

regularidades objetivas € o produto dessa espécie de ajuste permanente entre o
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agente biol6gico e o mundo, no qual as regularidades objetivas tornam-se regras
imanentes de comportamento (BOURDIEU, 2021, p. 172).

A mesma logica de ajustes as chances objetivas foi evidenciada nos motivos
relatados pelos agentes para a escolha em seguir a carreira académica como
docente do Ensino Superior. Apesar de os agentes afirmarem que sempre foi um
sonho ou que foi uma opcao natural por estarem inseridos no universo académico,
por conta da pds-graduacao stricto sensu, ou ainda por incentivo de professores do
mestrado ou doutorado, identificamos que se deu pelas chances objetivas no

momento da escolha.

Quadro 30: Escolha pela docéncia

Tema da Significantes Professores NUumero
pergunta
Incentivo de professores P1; P6; P15 03
Experiéncia na educacao basica P2; P5 02
Sempre foi um sonho P3; P4; P19; P20; P21; P22 06
Escolha pela y < - - - - -
carreira Por contg da p6s-graduacao P7; P10; P12; P17; P18; P23 06
Oportunidade de emprego e P7; P9; P16 03
salério
Identificacdo com a modalidade P11; P13; P14 03
e area de ensino
TOTAL 23

Fonte: a autora, com base nos questionarios (2021)

Dos 23 professores, apenas 03 afirmaram que escolheram a docéncia em
razdo das condicfes financeiras, enquanto 06 relatam que ser professor sempre foi
um sonho. Os professores revelaram ainda que a escolha foi influenciada por
estarem envolvidos no universo académico, por incentivo de professores,
principalmente do mestrado e doutorado, bem como por se identificarem com o perfil

do aluno da graduacéo e com a modalidade de ensino.

Ocorreu ao longo do processo de pés-graduacdo e na identificagdo com o
perfil do estudante (P10Q).

[...] eu me identifiquei, eu me identifico muito com o publico alvo da
universidade, das ideias, claro que muitas ideias mais abertas, outras mais
fechadas, diferentes da gente. Eu gosto muito de trabalhar com esse
publico (P11E).

Foi de forma natural, a busca constante em aperfeicoamento e
conhecimento para a pratica pedagdgica fez com que sempre estivesse
proxima a universidade, o que gerou a vontade em contribuir para além da
educacéo basica (P18Q).

No decorrer da graduacdo, que |4 na universidade tal € muito ligada a
pesquisa, até a area da educacéo é assim, vocé acaba privilegiando, dai eu
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fiz o mestrado e ja comecei o doutorado, e quando eu sai do doutorado eu
ja tinha essa ideia consolidada que eu queria trabalhar no ensino superior e
ndo no ensino basico. Acabou sendo um caminho mais ou menos l6gico
(P3E).

A escolha profissional, apesar de ser um processo complexo, revela como os
agentes sao influenciados pelo ambiente em que estdo inseridos e o lugar que
ocupam no ambito da distribuicdo social (BOURDIEU, 2021).

4.1.2 Docéncia como segunda opc¢ao: escolha pelas circunstancias objetivas

Nesta subcategoria foram reunidas as falas dos professores que
evidenciaram claramente que escolheram seguir a carreira docente em decorréncia
das circunstancias objetivas e nao por se identificarem com a profissdo. A docéncia
foi uma oportunidade que deu certo, mas néo foi a primeira op¢ao profissional, ja
gue a motivacdo foi guiada pelo ajuste as chances objetivas (BOURDIEU, 2021).
Dos onze professores que participaram das entrevistas narrativas, nove se

encontram nesta subcategoria.

Eu sonhava em fazer jornalismo e eu ndo passei para o vestibular de
jornalismo, eu venho de uma familia humilde, eu morava na regido
metropolitana da cidade tal, periferia, outra cidade, longe tal. A gente nao
era pobre, mas ndo tinha muita condicéo financeira, pagar a universidade
estava totalmente fora de cogitacdo. Pedagogia eu ndo queria, ndo quero
de jeito nenhum e Letras pode ser [...]. Mas naquela altura eu achei que
pedagogo era pra trabalhar com séries iniciais e isso eu ndo tinha vontade,
eu tinha vontade de escrever, de ser jornalista, trabalhar com isso, entéo é
isso, eu fiz letras por causa disso, talvez me abra essa porta (P15E).

Quando eu era adolescente eu gostava de cinema, mas eu néo tinha pratica
nenhuma com camera, e pra fazer cinema é uma coisa muito grande, vocé
concorre com quem tem experiéncia, teste seletivo tem que ter esse tipo de
experiéncia também, entdo o que tinha que era mais préximo era Letras por
gue eu tinha interesse em literatura e a escolha foi mais ou menos desse
jeito [...] (P3E)

[...] na verdade, o meu plano e o que eu falei a vida inteira, desde que eu
me entendia por gente € que eu iria ser pediatra, e eu tinha nota,
desempenho na escola tudo favoravel, sé que a gente teve uns revés
financeiro ali durante o meu ensino médio, quando eu cheguei no segundo
ano eles falaram “olha, nio vai rolar”, entdo tive que escolher outro curso,
pedagogia. (P23E).

A escolha pela docéncia foi apontada pelos agentes como segunda opc¢éao, ja
gue a primeira opcdo de curso acabou sendo frustrada pelas circunstancias. A

maioria dos participantes da pesquisa relata que seus pais néo tinham condicoes



144

financeiras e por conta disso tiveram que escolher o curso que estava ao alcance.
Os ajustes das expectativas as condicdes objetivas também foram reforcadas pelos
amigos, pelos professores e até mesmo por pressdo da familia, conforme os relatos

dos agentes pesquisados.

[...] @ minha avé sempre valorizou muito essa coisa do magistério, do curso
de formacdo de docentes e ai ela falava pra gente fazer porque ela via o
curso de formagdo de docentes mais como um curso de formacdo da
mulher do que da propria docéncia, entdo ela incentivava muito que a gente
fizesse o curso pra aprender, a minha prima foi fazer o curso do magistério
e eu no impulso ali, ndo querendo porque eu era muito do esporte, comecei
a fazer o primeiro ano do magistério, porque a minha prima estava fazendo
e a pressao da familia (P14E).

Eu tenho professores na familia por parte de pai, a minha avé foi uma das
primeiras normalistas, mas quando ela se casou meu av6 a proibiu de
trabalhar, mas ela incentiva a gente a fazer o magistério (P23E).

Os participantes da pesquisa realcam a participacdo das familias na escolha
profissional, revelando que, direta ou indiretamente, as experiéncias da infancia
influenciaram nas suas escolhas, como a valorizacdo das disposi¢coes femininas
para o cuidado com as criancas, associado ao papel da professora. O curso de
normalista®, citado pelas participantes do estudo, era visto, na época, como uma
preparagcdo para as mulheres, mais voltado para o aspecto pessoal, como
preparacgao para o papel de esposa, mais do que uma preparagao profissional.

Apesar de algumas desaprovacfes da presenca da mulher na sala de aula,
tornou-se cada vez maior a sua aceitacdo, com o magistério geralmente
aceito como extensdo do papel tradicional da mulher — a maternidade numa
escala maior. Assim, foi visto 0 magistério primario como um prolongamento

do trabalho de instrutora da infancia e guardia dos valores sociais vigentes
(HARNER, 2010, p.319).

A docéncia, devido a sua génese ligada a religido e a maternidade, com
majoritaria participacdo feminina, ainda guarda resquicios relacionados a profissao
docente como uma extensdo da maternidade (NOVOA, 1999). Esse imaginario
sobre a docéncia esta muito ligado ao dom, a uma profissdo relacionada ao
sacerddcio, o que contribui para manter a identidade da profissdo docente como um
fazer de baixa aspiracdo profissional a ser desenvolvida por pessoas generosas
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

% 0 curso de normalista era 0 nome dado ao curso Normal Superior, equivalente ao Magistério
atualmente.
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Durante toda a nossa vida estabelecemos relagbes sociais, primeiro na
infancia, depois na escola e mais tarde no trabalho. A internalizacdo da realidade
social que acontece na infancia promove conhecimentos de base (DUBAR, 2005),
gue perduram durante toda a vida. Consideramos que as escolhas profissionais
influenciam na construcdo da identidade, pois esta se alicerca e se reconstréi tendo
com pano de fundo o ambiente social, tanto da infancia como do ambiente de
trabalho (DUBAR, 2005). O mesmo capital e situacdo econdmica podem ser geridos
de diferentes maneiras pelas familias e sao o produto, tanto da socializagdo familiar
guanto das trajetérias, nos diferentes espacos socializadores (LAHIRE, 2004). No
entanto, podemos pensar na familia como instancia de socializacdo responsavel
pela incorporacdo das disposicbes primarias (BOURDIEU, 2004). Mesmo que 0s
agentes, ao longo de sua trajetéria, participem de diferentes formas de socializacédo
e incorporagao da realidade social por meio de diferentes instancias socializadoras,
€ na socializacdo primaria que ocorre a incorporacdo das disposicdes mais
duradouras (BOURDIEU, 2004).

As concepcdes em torno da docéncia, que os professores tiveram contato na
infancia, fazem parte do processo de constituicdo profissional, uma vez que a
maneira como cada professor se tornou o profissional que é, guarda uma relagéo

indissociavel entre o eu profissional e o eu pessoal (NOVOA, 2013).

4.2 SER PROFESSOR FORMADOR INICIANTE: A CONSTRUCAO DA
IDENTIDADE PROFISSIONAL ENVOLVE SENTIMENTOS E ESCOLHAS

Ser professor formador carrega uma simbologia que vai além do ensinar. A
docéncia na licenciatura “exige uma multiplicidade de saberes, competéncias e
atitudes” (SOARES; CUNHA, 2010, p. 14) voltadas para a formacgao de professores,
e mais do que isso, para os aspectos fundantes de uma profissdo (IMBERNOM,
2011).

A docéncia na licenciatura mantém uma acao direta sobre a formacao dos
licenciandos, uma vez que as reflexfes sobre as situacdes de ensino e as praticas
dos formadores influenciam, direta ou indiretamente, nas concepc¢des sobre a
docéncia que os alunos, futuros professores, formulardo em seu processo formativo

(ZABALZA, 2004). Esse aspecto da docéncia foi ressaltado pelos professores
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iniciantes ao relacionarem o ser professor formador a uma grande responsabilidade
gue envolve sentimentos e escolhas.

Na categoria analisamos como o0s professores iniciantes percebem o
processo de ser professor formador, os sentimentos e escolhas envolvidos nesse
processo, as atribuicdes inerentes ao trabalho do professor na licenciatura, bem
como as contradicdes que permeiam o ser professor formador iniciante. A categoria
se desdobra em cinco subcategorias: Ser professor formador: uma grande
responsabilidade; O tripé (quebrado) do ensino, pesquisa e extensao; O
sentimento de pertenga versus o professor horista; A desvalorizagdo do
trabalho docente; e Romantizar a educacdo: a esperanca é o aluno, que serdo

discutidas nas proximas secoes.

4.2.1 Ser professor formador: uma grande responsabilidade

A docéncia na universidade pode ser conceituada como um processo de
busca e reconstrucéo critica e cientifica do conhecimento (PIMENTA; ANASTASIOU,
2010). Como prética social € também uma forma de intervir na realidade. Na
subcategoria Ser professor formador reunimos as falas dos professores iniciantes
sobre como estes conceituam a docéncia e o papel do professor formador. As falas
dos agentes da pesquisa revelaram o sentimento de responsabilidade, em varios
aspectos da atuacéo docente.

Os dados do questionario, do memorial e das entrevistas narrativas,
evidenciaram que a maioria dos participantes da pesquisa considera que ser

professor formador envolve multiplas responsabilidades.

Quadro 31: Ser professor formador iniciante

Tema da Significantes Professores Ndmero
pergunta
Uma grande P5; P8; P12; P13; P14, P15; P16; 11
responsabilidade P20; P22; P23; P21
Responsabilidade em aliar P4; P3; P7; P18; P9; 05
Ser professor conhecimento tedrico a
formador formacao prética
iniciante Ter a oportunidade de mudar P1; P11; P19; P17; P6 05
a sociedade
Ter Reflexdes e P10; P2; 02
conhecimentos
TOTAL 23

Fonte: a autora, com base nos questionarios (2021)
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Os professores iniciantes evidenciam a responsabilidade frente a docéncia e

a inseguranca inerente a esse processo.

[...] quando eu entrei com bastante nervosismo, uma certa inseguranca,
apesar que eu ja trabalhava com a formacéo de professores na rede, mas
trabalhar na universidade € uma outro viés e uma outra realidade e
responsabilidade, porque vocé trabalhar com formacéo de professores que
ja trabalham é uma coisa, agora trabalhar com alunos que vdo comecar a
iniciacdo nesse espaco é uma responsabilidade bem grande porque vocé se
torna referéncia pra eles (P21E).

Uma responsabilidade imensa, pois no trabalho com licenciatura, nossa
tarefa € muito além de contetdos. Na minha principal disciplina entdo, a
gente ensina ensinar, supervisiona, orienta desde a elaboracao de planos
de aula, planos de ensino, as aulas em si. Ndo tem meio termo (P12Q).

[...] isso pra mim pesa muito, a responsabilidade que eu tenho hoje de ser
professora do ensino superior e saber que daqui a alguns anos essas
académicas vao estar formando novas pessoas, novos sujeitos, cidadaos,
eu vejo essa responsabilidade muito grande e o peso do que a gente fala,
as académicas falam “professora lembra aquele dia que vocé falou tal
coisa”, o que vocé fala vira uma responsabilidade muito grande, um peso
muito grande, como em qualquer outra etapa, mas eu acho que na
licenciatura marca muito aquilo que a gente traz, marca quem eles seréo
também enquanto professores (P14E).

O sentimento de responsabilidade pela formacdo do licenciando e a
inseguranca quanto a essa formacdo permeou o inicio da docéncia para 0s
professores iniciantes que participaram da pesquisa. Os professores iniciantes tém
consciéncia da responsabilidade quanto as suas praticas e discursos sobre a
docéncia, uma vez que as reflexdes e debates sobre o0 ensino e a profissdo docente
interferem, direta ou indiretamente, nas concepc¢des sobre a docéncia que os alunos
formulardo sobre a profisséo (ZABALZA, 2004). A responsabilidade, que pressupde
o dever profissional, advém das atribuicdes de ordem ética e deontoldgica e sédo
constitutivas da identidade profissional docente (VEIGA, 2009).

O compromisso assumido perante a formacao dos futuros professores torna-
se uma tarefa complexa que exige dos docentes uma gama de conhecimentos e
habilidades que interfere na construgdo da identidade profissional, principalmente
dos iniciantes. “A identidade do professor &, simultaneamente, epistemoldgica e
profissional, realizando-se no campo tedrico do conhecimento e da pratica social”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p.13).

O sentimento de responsabilidade, que os docentes relatam, também esta

relacionado com a concep¢éo de docéncia impregnada na sociedade, que dissemina
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o discurso de culpabilizagéo e responsabilizacdo dos professores pelos resultados
da educacédo. O controle estatal sobre o trabalho docente e a presséo por resultados
quantitativos geram discursos hegeménicos de responsabilizagdo docente (NOVOA,
1999).

As profecias de salvagdo por meio da escola encerram os professores em
ambicdes excessivas e tendem a responsabiliza-los por todos os fracassos
das reformas educativas. Mascaram que os problemas da educac¢do sao
problemas econdmicos, politicos, sociais e culturais [...] (SILVA, 2018, p.
55).

O ato de atribuir a responsabilizacdo aos professores séo incorporados pelos
préprios professores, que acabam se culpando pelo resultado da formacédo dos
licenciandos. Segundo Dubar (2005), os atos de atribuicdo (0s que 0s outros nos
atribuem), podem ser rejeitados ou incorporados a nossa identidade social. Assim,
0s atos de atribuicdo podem gerar os atos de pertencimento (0 que eu quero ser), e
a identidade virtual (0 que os outros atribuem) acaba se transformando em
identidade real (0 que eu atribuo a mim mesmao).

O processo de atribuicdo (0 que o outro me atribui), aos poucos vai se
incorporando na identidade dos docentes e o professor assume a responsabilizacéao
individualizada como natural, como parte das fun¢des docentes. A incorporacdo dos
atos de atribuicdo (DUBAR, 2005), por parte dos professores iniciantes, impostos
pelo discurso de culpabilizacdo dos docentes, leva-os a assumirem, quase que
individualmente, a responsabilidade pela formacdo dos futuros professores. A
incumbéncia frente ao ensino pode ser considerada parte de uma educacéo
comprometida com a emancipacdo humana. No entanto, assumir a
responsabilizacdo individual pela formacdo dos futuros professores pode ser um
problema, ja& que o professor ndo tem controle total sobre a formagdo dos
licenciandos.

A docéncia universitaria € uma atividade complexa envolta em varios fatores
gue extrapolam as atribuicbes do professor em sala de aula, envolve desde as
politicas publicas na area da educacdo até o proprio engajamento do estudante.
Sacristan (1999, p. 67) enfatiza que “a profissdo docente nao detém a
responsabilidade exclusiva sobre a atividade educativa, devido a existéncia de

influéncias mais gerais (politicas, econdémicas, culturais)”.
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Entretanto, a cultura profissional docente, que impregna o individualismo na
profissdo, também contribui para imprimir nos docentes o0 processo de
responsabilizacéo individual. Para Marcelo (2009), a crenca de que tudo depende do
professor e que o este € o Unico responsavel pelo que acontece em sua sala, refor¢a
0 sentimento de responsabilidade individual dos docentes. Os professores iniciantes
enfatizaram que o sentimento de responsabilidade pela formacdo se estende a

atuacao docente dos futuros professores.

[...] eu entendo que aquilo que a gente esta repassando pra esses alunos
em sala de aula vai ser multiplicado na educacao basica, entdo eu me vejo
corresponsavel, entre parénteses, pela educacédo de todas as criancas que
vao passar pela méo desses professores (P23M).

Esses dias eu encontrei uma aluna da pedagogia, que tinha sido minha
aluna o ano passado e ela me disse “professora eu tive que ficar em uma
sala de educacdo infantil e ai eu fui fazer uma atividade e fiquei pensando
“sera que a professora ficaria orgulhosa dessa atividade que eu fiz? Que eu
dei para as criangas?” Eu fiquei olhando a minha aluna com aquela cara de
julgamento, “o que sera que ela fez?”, o que sera que aconteceu naquela
sala de aula? Sera que foi 0 que eu ensinei, tomara que ela tenha feito o
gue eu ensinei, porque eles as vezes entendem as coisas diferente do que
a gente fala (P4E).

Impressionante como parece que vocé ndo ensina nada, vocé ensina
alguma coisa, passa um tempo ninguém sabe mais nada. Esses tempos eu
vi um ex-aluno meu, eu vejo eles nas redes sociais e eu sei qual matéria eu
dei pra ele e eu me lembro exatamente a aula que eu dou, que eu falo uma
coisa X e numa rede social ele colocando o contrario. Ele fez um post e
colocou assim “qual dessas palavras nao existe? Eu pensei, ai ndo...tem um
meio ano que esta formado. O que a gente fala parece que ndo penetra na
cabeca das pessoas (P15E).

O sentimento de responsabilidade misturou-se com o sentimento de
frustracdo e de inseguranca frente a formacao dos futuros professores. As atitudes
dos alunos, observadas pelos professores, causam a sensacao de que O processo
formativo esta falhando em algum sentido e os professores formadores acabam se
culpando, principalmente os iniciantes, que ainda estdo construindo a sua identidade
como formadores.

A responsabilidade frente a formacgé&o do licenciando pode estar relacionada a

autoidentificacdo dos docentes como professores formadores.



150

Quadro 32: Ser professor formador

Temada Significantes Professores Numero
pergunta
Sim P2; P3; P4; P5; P6; P7; P8; P9; P10; 22
Considera-se P11; P12; P13; P14; P15; P16; P17,
professor P18, P19; P20, P21, P22; P23
formador Nao P1 01
TOTAL 23

Fonte: a autora, com base nos questionarios (2022)

Ao se definirem como professores formadores, os agentes assumem a
responsabilidade em formar futuros professores que estardo nas escolas atuando
com os alunos. Os professores apontam, inclusive, as dificuldades da escola publica
como propulsora do sentimento de inseguranca frente a formacdo dos futuros

professores.

Quando somos formadores nos vemos com uma responsabilidade enorme,
mais ainda nessa situacdo em que se encontra 0 nosso pais, o descaso
com a educacéo publica, pela educacdo de uma maneira geral, descaso
com os professores (P5E).

[...] eu estando na educacdo basica até o momento que eu estava e vendo
as professoras, vendo as praticas, vendo as concepcfes eu pensava,
alguma coisa tem que vir da universidade, essa mudanca de concepcao,
essa mudanca do olhar em relacdo a crianc¢a precisa vir da formacao.

Eu vejo que ser professora formadora € um compromisso, um desafio muito
grande, vocé sempre se pergunta, “sera que eu estou ensinando, ajudando
a refletir, a pensar, compreender a sua realidade”. Eu vejo por mim, eu
melhorei muito quando eu fui pro curso de pedagogia, como pessoa
mesmo, eu me entendi, eu me compreendi enquanto ser humano (P9E).

Formosinho (2009, p. 81) considera que os professores dos cursos de
formacao inicial docente “podem assumir o seu papel como formadores ou ignorar
as dimensfes profissionais no seu ensino”. Para o autor, na légica formativa
academizante os professores tendem a ndo se assumirem como formadores, visto
gue a responsabilidade pela formagao recai sobre o aluno, uma vez que “a
transferibilidade dos conhecimentos apresentados é considerada responsabilidade
exclusiva do aluno no momento em que vier a ser professor” (FORMOSINHO, 2009,
p. 81). O referido autor ressalta que na légica formativa profissionalizante os
professores se assumem como formadores. De modo geral, os professores dos
componentes curriculares ligados a formacdo pratica, como os professores de
curriculo, de didatica e préaticas de ensino se autodefinem como formadores

(FORMOSINHO, 2009). Os professores iniciantes ao se identificarem como
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formadores evidenciam a sua identidade como formadores de professores. O modo
como nos autodefinimos esta relacionado com o forma como cada um se sente e se
diz professor (NOVOA, 1999).

Os professores iniciantes, ao se reconhecerem como formadores, relatam

sobre o compromisso social que a formagao docente Ihes confere.

O meu comprometimento é com os professores, com a formagéo desses
professores, para que eles possam chegar no campo de trabalho, na area
de trabalho, mas ndo s6 com o conhecimento cientifico, metodolégico, mas
também com conhecimento de vida de experiéncia afetivas. Uma aula boa e
uma aula que eu possa contribuir € o meu compromisso como formadora,
meu dever e compromisso com a populacéo (P5E).

Eu vejo que é bem essa questdo da formacdo mesmo, de contribuir com a
formacao inicial dessa pessoa e ela dar continuidade para que ndo se
acabe isso. A oportunidade de vocé dar essa formacao para as pessoas
gue sdo trabalhadores, a gente trabalha na licenciatura com trabalhadores
mesmo, € uma questao de compromisso também com a educacgéo publica,
com aquilo que agente almeja para o trabalhador, essa luta que a gente faz
de resisténcia, de algo melhor de transformador pra eles também (P21E).

Eu vejo meu papel, o que eu tenho que fazer, eu sou professora, eu tenho
gue garantir a aprendizagem, aprendizagem com propriedade, com
significado, fazer a diferenca, ndo sei se eu consigo, mas eu penso, o que
eu posso levar, qual texto, qual artigo, qual site, evento, sei la. O meu papel
social é nesse sentido, de tentar ajudar a também desenvolver esse senso
de critico, nos alunos que estdo se formado como professores, despertar
essa vontade, de que eles sdo capazes. O papel social é incentivar, é
encorajar, buscar transformar por meio da educacéo (P9E).

A maioria dos professores que participaram da pesquisa evidenciou que o0 seu
papel como formador € proporcionar aprendizagens e conhecimentos que o0s
possibilite enfrentar os desafios da escola publica. Essa preparacdo dos futuros
professores foi enfatizada como um compromisso social que assumiram perante a
docéncia na licenciatura.

O compromisso em formar professores néo se limita unicamente a pratica do
docente, “mas sua reflexdo atravessa as paredes da instituicdo”, com o objetivo de
“obter a emancipacdo das pessoas” (IMBERNON, 2011, p. 42). O autor ressalta a
importancia do compromisso social dos educadores com a formacdo dos
licenciandos, defendendo que a atuagdo docente “se move em um delicado
equilibrio entre as tarefas profissionais (alguns autores a chamam de académicas) e
a estrutura de participacdo social” (IMBERNON, 2011, p. 30). Ensinar exige
apreensédo da realidade, ndo se pode pensar o ensino descolado do contexto social

mais amplo (VEIGA, 2009). Esse aspecto da docéncia foi enfatizado pelos
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professores iniciantes ao reconheceram a importancia do conhecimento da realidade
educacional, bem como o0 seu compromisso social com a escola publica,
evidenciado o seu papel em proporcionar uma formacao cientifica, metodolédgica e
humana para os licenciandos com o objetivo de promover a emancipagcdo desses
estudantes.

O sentimento de responsabilidade, o conceito de docéncia como atividade
complexa e uma forma de intervir na realidade social, associado ao compromisso
com a classe trabalhadora, foram identificados como elementos constitutivos da
identidade dos docentes iniciantes pesquisados.

Outro elemento do processo formativo na licenciatura, ressaltado pelos
agentes da pesquisa, se refere a relacdo interpessoal e influenciadora dos
professores formadores. A maioria dos professores iniciantes reconhece que sao

exemplos e tornam-se referéncia para os futuros professores.

Eu falo pra eles, vocés tém que pensar na crianga em desenvolvimento,
vocés tém que estar atentos as necessidades delas, coisas que vém antes
do curriculo, existem coisas que vocé precisa dar um passo atras pra vocé
atingir teu objetivo de aprendizagem, de ensino, esse olhar que também é
necessario na licenciatura porque nés somos um modelo de docente pra
eles (P23E).

Muitos alunos vdo se espelhar na gente, tanto que eles comentam na sala,
ja ouvi varias vezes, “aquele professor € muito bom, que quero ser como
aquele professor”, ou comentario contrario “ele estuda tanto, mas néo faz’,
nds vamos ser exemplos pra esses alunos também (P22E).

Ao assumirem o seu papel como formador, os agentes da pesquisa admitem
gue podem se tornar referéncia para a atuacéo profissional dos licenciandos. Parte
do sentimento de responsabilidade que os docentes revelaram advém do
reconhecimento da influéncia que os formadores exercem sobre os alunos.
Estudiosos da area de formacdo docente, como Imbernén (2011) e Formosinho
(2009), concordam que “os modelos com os quais o futuro professor apreende
perpetuam-se com o exercicio de sua profissdo docente, ja que esses modelos se
convertem, até de maneira involuntaria, em pauta de sua atuacdo” (IMBERNON,
2011, p. 65).

A experiéncia discente, que se torna geradora de praticas, ndo se assenta
somente no que o professor fala ou no que ensina, a maneira mais sutil e mais
duradora ocorre de forma indireta, por meio de atitudes e comportamentos dos

docentes. Os elementos subjetivos e estruturais da realidade social engendram
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principios tacitos, esquemas geradores de praticas (BOURDIEU, 2004), que estéao
no cerne da construcdo da identidade e da atuacao docente (DUBAR, 2005).

Quanto a influéncia dos formadores, um dado importante que surgiu com as
narrativas se relaciona ao perfil do aluno da universidade. Segundo Zabalza (2004,
p. 116), os estudantes universitarios “estdo em um nivel de maturidade que lhes
permite separar o bom do mau”, ou seja, aquilo que pode ser exemplo e aquilo que
nao pode ser seguido, bem como o discurso incoerente com a atitude do professor e
o discurso coerente com a atitude. Esse aspecto foi ressaltado pelos professores
que participaram da pesquisa.

Eles falam muito isso, que eles conseguem distinguir o professor que fala
uma teoria e em sala de aula pratica outra coisa, e o professor que fala

como vocé deve ser em sala de aula, mas porque ele também esta sendo,
acho que é mais ou menos nessa relagéo (P23E).

A docéncia pode ser considerada “uma atividade intelectual e uma atividade
técnica; uma atividade moral e uma atividade relacional” (FORMOSINHO, 2009. p.
91). Corroborando com o autor, a dimenséo relacional entre professor e aluno na
licenciatura foi enfatizada por Hobold e Buendgens (2015), como importante

influenciadora das praticas dos futuros professores.

Ao exercer sua atividade profissional, o formador influencia diretamente na
formacdo e concepcgdo pedagdgica do futuro professor, pois ndo s6 os
conteddos, mas as formas de trabalh&-los e os valores a eles associados
atuam diretamente na sua formacdo e podem ser considerados como
modelo na aprendizagem da docéncia (HOBOLD; BUENDGENS, 2015, p.
200).

Para as autoras, ndo s6 o conteudo, mas a forma de apresenta-lo e a maneira
de se relacionar com os estudantes, por parte dos formadores, deixam marcas que
influenciam na pratica profissional dos licenciandos. Uma dimenséo importante da
identidade profissional dos formadores esta relacionada com o significado que o
professor confere & docéncia (NOVOA, 1999; VEIGA, 2009). O conceito de docéncia
expresso pelos formadores se torna guia de sua prética docente. Enfatizar a
dimenséo relacional da préatica educativa, como os agentes da pesquisa enfatizaram,
revela um conceito de docéncia como pratica influenciadora e afetiva, que difere da
concepcao de docéncia como transmissao de conteudos.

Outra dimensédo da responsabilidade frente a formacédo dos licenciandos,

enfatizada pelos agentes que participaram do estudo, se refere ao compromisso em
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continuar sempre estudando e atualizando os conhecimentos teérico-praticos. Para
a maioria dos professores iniciantes da nossa pesquisa, o conhecimento teoérico se

torna um aparato importante da formacéo do professor universitario.

Eu penso que o professor formador € um pesquisador, pesquisador da sua
propria prética, e esse pesquisador precisa ter um embasamento tedrico pra
amparar aquilo que ele acredita, aquilo que ele defende enquanto professor,
porque a gente precisa ter uma concepgdo pra gente ndo se perder em
relagdo aquilo que a gente acredita, aquilo que vem sendo imposto pelo
préprio sistema, [...] eu sempre penso, esse movimento constante do
estudo, da pesquisa, da reflexdo, justamente pra que a gente possa ter
sempre onde recorrer quando a gente se sentir fragilizado, entdo ai seria a
pesquisa, 0 conhecimento tedrico (P14E).

O professor do ensino superior, primeiro tem que ter o estudo, a dedicacéo,
precisa sempre estar buscando esse conhecimento, estudando, lendo, se
atualizando, e ter essa aproximacdo com o0 aluno, porque ndo adianta
também eu ficar buscando, lendo e chegar na sala de aula ndo conseguir
relacionar, nao conseguir ouvir o aluno, muitas vezes ele ja sabe aquilo ou
traz pontos novos, outras contribuicdes (P22M).

Os professores formadores participantes da pesquisa reconhecem a
importancia do conhecimento tedrico para a sua pratica docente. A valorizacdo do
conhecimento especifico sempre esteve ligada ao exercicio da docéncia no ensino
superior, desde a criagdo das universidades os professores eram reconhecidos pelo
dominio do saber especifico (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010). Muitas instituicdes de
formacdo mantém a logica academizante na formacéo dos licenciandos, valorizando
a formacdo teodrica descolada das praticas formativas profissionalizantes
(FORMOSINHO, 2009). Importante ressaltar que a cultura institucional tem um peso
consideravel na manutencao de certas praticas enraizadas.

Longe de minimizar o valor do conhecimento teérico especifico, enfatizamos a
importancia deste estar relacionado ao conhecimento didatico e outros
conhecimentos e saberes especificos da acéo de ensinar. A docéncia na licenciatura
pode ser considerada uma atividade complexa, que exige uma multiplicidade de
saberes (SOARES; CUNHA, 2010). Ademais, “o conteudo que se ensina constroi
identidade” e “o conhecimento que os professores possuem do conteddo a ensinar
também influi no como ensinar” (MARCELO, 2009, p. 115). Podemos considerar,
nesses termos, que os conhecimentos que o professor mobiliza em sua pratica

pedagdgica séo constitutivos de sua identidade profissional docente.
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Além do conhecimento teérico, os professores iniciantes citaram o0
conhecimento didatico e a relacéo interpessoal com os estudantes como importantes

elementos da docéncia.

O professor para ser formador primeiramente tem que saber do conteddo, a
primeira questao da didatica € dominar o contetido. Eu j& melhorei nisso, eu
achava antes que dominar o conteldo era suficiente, mas isso da muita
inseguranca, tanto que eu achei importante e fundamental eu ter as
guestdes didatico-pedagdgicas. Entao, além do contelido, ter esse dominio,
essa compreensao das questdes que envolvem a docéncia, como uma
profissdo especifica com formacéo (P9E).

Esse professor do ensino superior, das licenciaturas, ele tem que ter
primeiramente uma perspectiva teérica muito bem fundamentada, tanto
filosofica, psicoldgica, didatica, muito bem fundamentada e tem que saber
gual perspectiva ele vai seguir, e isso tem a ver coma visao que ele tem de
sociedade, de homem e de educacdo, primeira coisa € essa perspectiva
tedrica que ele vai ter como base, porque isso vai ajudar ele a organizar o
planejamento, vai ajudar ele preparar a sua aula, a ter uma visdo de
avaliacéo coerente, que ndo seja injusta (P21E).

[...] a gente as vezes foca muito s6 no conhecimento cientifico, entdo vocé
tem que ser top do top, tem que produzir, s6 que eu penso que esse
professor formador ele tem que ter isso, ele ndo pode abrir mdo disso, mas
ele ndo pode ficar s6 nisso, por isso que pra mim as relagfes interpessoais,
elas sdo fundamentais na formacéo dos professores e na formacdo desse
professor formador. A gente tem muito problema com professor que tem
muito conhecimento e ndo sabe dar aula ou traumatiza os alunos, acham
gue sdo donos do conhecimento (P5E).

No ambito universitério, principalmente na area das humanas, ja existe o
consenso sobre a importancia dos saberes pedagogicos e didaticos (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2010). Dentre os conhecimentos tedrico-praticos necessarios para a
atuacdo docente, os professores participantes da pesquisa enfatizaram a
experiéncia na educacao basica como elemento essencial para a docéncia na

licenciatura.

Eu acredito que o professor que passou pela educacao basica e que foi ser
professor no ensino superior, a forma como aborda certos assuntos é
diferente de um professor que nunca passou pela educacé@o basica [...],
entdo eu vejo que isso é um diferencial para o professor do ensino superior,
eu ndo digo que seja regra, que os outros professores que ndo tém isso nao
vao ser bons professores, mas se fossem seria muito bom (P21E).

[...] esse conhecimento sobre o chédo da escola, quando eu estou falando de
desenvolvimento, por exemplo, na psicologia, quando eu estou falando de
infancia, de relacdes parentais, quando eu estou falando de curriculo, eu
estou falando de um lugar de fala que eu fiz parte durante muito tempo,
entdo ndo € uma coisa utdpica pra mim, eu nao estou falando s6 sobre o
gue eu li, estou falando sobre como isso dialogou com as leituras que eu
fazia. Entdo eu vejo que pra docéncia no ensino superior, ter essa vivéncia
de escola, dessa experiéncia, é importante até mesmo para compreender
gue os alunos estdo em desenvolvimento, e faz vocé nédo ter um olhar tao
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rigido sobre eles, entender que as bobeiras, a falta de comprometimento,
gue se vocé olha e pensa, “é um futuro professor” e imbrica tudo nele, ndo
vai acreditar que ele vai ficar pronto (P23E).

Os agentes da pesquisa consideram que a atuacdo na educacdo basica

proporciona um olhar diferenciado sobre o processo de ensino-aprendizagem, um

olhar mais empatico e compreensivo. A experiéncia na educacdo basica, segundo

0s participantes da pesquisa, também possibilita ao professor formador discutir com

mais propriedade as demandas da escola, refletindo junto aos licenciandos os

desafios do ensino nesta modalidade de ensino.

Segundo os agentes da pesquisa, 0s alunos percebem a diferenca entre o

professor que ja atuou na educacdo basica e o professor que ndo tem experiéncia

nessa modalidade de ensino.

Eu ja tive turmas que eles falaram que h& diferenca na forma como eu
abordava o assunto e outros professores que nédo tinham entrado em sala
de aula na educacédo basica abordavam, ndo sou eu que estou dizendo sao
os alunos que falaram, que é diferente na forma de abordagem porque a
gente traz exemplos da nossa pratica. Por exemplo, quando eu trabalhei
com as alunas a perspectiva da Emilia Ferreiro sobre as hipéteses de
escrita, eu tinha materiais meus, dos meus alunos que eu levei e também
apontei pra eles que intervencbes eu fazia para aquela crianca superar
aquela fase, um professor que ndo passou pela alfabetizacdo e néo
vivenciou isso, vai ser muito dificil colocar, ndo que seja impossivel, porque
a pessoa pode estudar, pode fazer uma observagdo em uma escola, mas o
viver isso é muito diferente (P21E).

A experiéncia na educacdo basica também foi considerada como essencial

para os formadores compreenderem as fragilidades da formac&o inicial.

O fato de ter atuado na educacédo basica auxiliou nesse processo, porque
tanto na questédo do contato com as criangas quanto com os adolescentes e
as familias, nesse olhar de fala, mas com os préprios docentes, com as
equipes pedagdgicas, entdo entender essa constituicdo desse ser humano
la na educacdo basica foi fundamental, e também pra entender, quando eu
estava la na ponta, na educacdo basica, eu sentia algumas fragilidades
guando eles chegavam (P23E).

Mesmo os professores que ndo atuaram na educacdo basica, reconhecem

gue a experiéncia nesta modalidade de ensino auxilia no exercicio da docéncia na

licenciatura.

Mas ai quando vocé vai trabalhar na universidade faz falta ter trabalhado
um pouco na educacédo basica, porque quando eu comecei a trabalhar no
ensino superior eu nunca tinha trabalhado como professor, fiz uns estagios,
mas nédo tinha trabalhado ainda como professor no ensino basico, eu
comecei no ensino superior (P3E).
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Eu acho que fez falta ndo ter experiéncia na educacdo basica e nao sei
dizer aonde que fez falta, mas eu acho que fez, eu comecei a perceber que
fez falta quando, por exemplo, vocé vai dar aula em uma faculdade, o aluno
estad ali sentado e vocé falando o tempo inteiro, quem aguenta isso,
ninguém aguenta, mas fica parecendo que vocé tem que aguentar e o certo
€ aguentar o professor falando e o desafio fica parecendo que quem
consegue ficar mais tempo parado, acordado é o grande vencedor, quem
aguenta? O que eu estou dizendo é que se eu tivesse contato com a
educacao basica, com crianca, talvez eu tivesse percebido essa dinamica
antes, patinei muito até chegar a entender que o processo de aprendizado
néo é voceé ficar sentado escutando tudo que eu tenho pra falar, o quanto eu
sei um monte de coisa (P15E).

Entender o processo de desenvolvimento humano e as especificidades dos
alunos foi apontado pelos participantes do estudo como essencial para a docéncia
na licenciatura. Os dados nos permitem inferir que os professores participantes do
estudo valorizam o conhecimento especifico aliado ao conhecimento pedagdgico,
com énfase ao conhecimento tedrico e a valorizacdo do conhecimento pratico por
meio da experiéncia na educacéao basica.

A docéncia universitaria engloba, além das atividades de ensino, as de

pesquisa e extensao, que serdo discutidas na se¢ao seguinte.

4.2.2 O tripé (quebrado) do ensino, pesquisa e extensao

As principais atividades desenvolvidas na universidade se referem as de
pesquisa, ensino e extensdo, voltadas para a pratica de producédo do conhecimento
e preparacdo para 0 exercicio profissional, por meio do acesso aos diferentes
campos da cultura e da ciéncia. A funcdo docente na universidade se ancora nesse
tripé: ensino, pesquisa e extensdo. No entanto, os relatos sobre essa triade se
mostram diversificados, uma vez que enfatizam que a indissociabilidade entre
pesquisa, ensino e extensao fica comprometida no caso dos professores iniciantes.

Foram elencados os seguintes motivos para as dificuldades em articular
essas trés atividades: numero de aulas que sdo atribuidas aos colaboradores,
condi¢des de trabalho e a falta de tempo, j& que muitos precisam atuar também na
educacdo basica e no caso dos efetivos a falta de conhecimento sobre a
comunidade e sobre a dinamica da universidade. A maioria dos participantes do
nosso estudo possui contrato temporario, somente dois professores sao efetivos.
Mesmos os efetivos relataram que, como ainda estdo se ambientando na

universidade, ainda nado tiveram oportunidade para propor projetos de extensao e
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participam, assim como os colaboradores, de grupos de pesquisa como membros e
nao como lideres. Podemos inferir que, embora a carga horaria em sala de aula dos
professores efetivos iniciantes seja menor, as experiéncias quanto a participacdo em
atividades de pesquisa e extensdo sao semelhantes a dos colaboradores, com a
diferenca que a participacdo nessas atividades estd incluida na carga horaria de
trabalho.

Os professores iniciantes do nosso estudo consideram as atividades de
pesquisa e extensdo como essenciais na atuacdo do professor formador. No

entanto, relataram a dificuldade em participar dessas atividades.

Para o colaborador eu ndo vejo esse encaixe de pesquisa, ensino e
extensdo. O que vejo é que muitos dos colaboradores estdo no doutorado e
por conta disso que conseguem ter essa imersdo na pesquisa, mas fora
isso, que seja oportunizado no contexto diario ndo (P23Q).

[...] é complicado porque a universidade funciona nesse tripé, mas, por
exemplo, eu tenho 20h na universidade tal, eu tenho 20 horas no Estado e
eu tenho o doutorado, entdo o que eu fago dentro da universidade s&o as
dez horas de aula, entdo é o ensino, eu ndo estou envolvida com nenhuma
parte de extensdo, e a questdo da pesquisa, por exemplo, eu ndo posso
orientar iniciacdo cientifica porque eu sou colaboradora, entdo a minha
atuacéo fica muito limitada por ser professora colaboradora, [...] por uma
questao institucional, que ndo me é permitida e por uma questdo de tempo
também, porque eu nao tenho dedicacdo exclusiva na universidade, entdo
eu acho que acaba ficando assim meio desfalcado essa questéo do tripé na
universidade (P4E).

Pra mim que sou professora colaboradora o acesso é mais limitado,
inclusive o tempo, porque a maioria dos professores colaboradores, eles
colocam na area do ensino, ndo podemos ter projeto de pesquisa (P11Q).

Por exemplo, extensdo, eu ainda ndo tenho como propor um projeto de
extensdo se eu nem conheco a cidade ainda, ndo conheco as demandas.
Agora eu vou me adaptar aqui na universidade, dar esse tempo de
adaptacdo, estabelecer relagbes, continuar estudando, continuar me
preparando e propor agdes, acfes no campo de ensino, pesquisa, projetos,
qgue eu adoro, mestrado e doutorado, ingressar na pés-graduacdo e
contribuir mais (P5E).

Dos impasses apontados pelos agentes da pesquisa como impeditivos para a
participacdo nas atividades de pesquisa e extensao, podemos citar como principais:
a falta de tempo para participar, visto que possuem maior niumero de aulas e néo
contam com dedicacdo exclusiva; ndo contabilizar na carga horaria de trabalho as
atividades de pesquisa e extensdo, a necessidade de atuar na educacdo béasica
devido a precariedade dos contratos de trabalho e no caso dos efetivos o

desconhecimento das demandas da comunidade e da universidade. Todos esses
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impasses dificultam a participacdo dos professores iniciantes nas atividades de
pesquisa e extensao, e, consequentemente, a articulacdo entre essas atividades.

As dificuldades para que os colaboradores participem da indissociabilidade
entre as atividades de pesquisa, ensino e extensdo ndo se limitam as questdes
institucionais e burocréticas, inserem-se também na esfera politica. Com a
promulgacdo da Lei 19594/2018 (PARANA, 2018) e da Lei 20.933/2021 (PARANA,
2021), chamada de Lei Geral das Universidades (LGU), os professores
colaboradores ou CRES, foram impedidos de assumir contratos temporarios com
regime de dedicacdo exclusiva, dificultando ainda mais a participacéo nas atividades
de pesquisa e extensdo. A mesma lei ainda definiu que pelo menos 50% da carga
horaria do professor colaborador seja destinada ao ensino.

A construcdo da identidade dos professores universitarios esta diretamente
relacionada com as atividades que desempenham em sua atuagdo profissional.
Atuar somente no ensino interfere na constru¢cdo da identidade como professor do
ensino superior, visto que a universidade se assenta no tripé: ensino, pesquisa e
extensao.

Os professores colaboradores admitem participar de atividades de pesquisa e
extensdo, mas de forma voluntaria, ou seja, sem que iSso conte em sua carga
horaria de trabalho. Os motivos elencados pelos agentes para a participacao
voluntaria nessas atividades sdo: precisam se inserir nesses espacos para construir
um capital; incrementar o curriculo e conhecer o processo de pesquisa e extensao

para explicar aos licenciandos, conforme os relatos:

No mapa de aulas, basicamente eu tenho que dar aulas, quase preenche o
meu mapa com aulas, mas eu fago outras atividades como eu te falei, eu
me envolvo no projeto de extensdo, eu tenho questbes de pesquisa, mas
gue nao entram no mapa de aulas, mas eu sei da importancia do curriculo,
caso algum dia tenha concurso, é mais por uma questao estratégica. Entao
eu trabalho a mais, mas porque eu aceito, vocé vai construindo um capital,
assim eu tenho contato com as pessoas, eu vou me familiarizando, mas em
termos de diminuir a minha carga horaria nao, ndo diminui (P9E).

A universidade fecha algumas portas para o professor colaborador,
institucionalmente fecha, mas néo pra vocé entrar nos grupos ja formados,
j& consolidados, entdo eu faco parte de um grupo de pesquisa, dois grupos
de estudo e o grupo de extensdo, sdo quatro grupos que eu participo e que
ndo sou contratada pra isso, eu participo, mas ndo faz parte da minha carga
horaria, ndo faz parte, mas eu participo porque eu acredito que eu tenho
gue me inserir nesses espacos, conhecer a universidade pra desenvolver o
meu trabalho, pra eu conhecer a universidade e a universidade me
conhecer, entdo eu transito em todos os espacos (P11E).
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Podemos inferir, de acordo com os relatos, que os professores utilizam
estratégias de conservacdo do campo e buscam posicbes nesse espaco social.
Falar em campo social nos remete a um “universo dotado de sentido para 0s
agentes que nele habitam e dentro do qual se desenrolam ac¢fes orientadas por
intengdes conservadoras ou subversivas que buscam conservar ou transformar o
estado da relacdo de forcas” (BOURDIEU, 2021, p. 271). A logica das acles dos
agentes somente pode ser interpretada levando em consideracéo a sua posicdo no
campo. Como agentes iniciantes, consideramos que ainda estdo se inserindo no
campo universitério, e dessa forma buscam estratégias para adquirir o capital
valorizado nesse espaco social.

Além de cumprirem horas de trabalho a mais do que sdo contratados, o0s
agentes que estdo se inserindo no campo universitario, por razdes institucionais,
politicas e por questdes de posicdo no campo (condigcbes objetivas), acabam
assumindo maior carga horaria em atividades com menor capital simbdlico, ou seja,
atividades menos valorizadas no campo, como as atividades de ensino.

No campo universitario a producao cientifica € valorizada, pois se converte
em capital puro (producgbes cientificas) (BOURDIEU, 2017). Apesar de a
universidade ser considerada uma instituicdo formadora, as atividades de ensino
ficam em segundo plano, ja que os critérios de progressdo na carreira dos docentes
universitarios se baseiam nas atividades de pesquisa (PIMENTA; ANASTASIOU,
2010). Por mais que a universidade preconize a relacdo indissociavel entre ensino,
pesquisa e extensdo, a ascensao profissional do professor universitario é trilhada
com base na capacidade cientifica, concedendo privilégio significativo as atividades
de pesquisa em relacéo as atividades de ensino e extensédo (CUNHA, 2007).

Os professores iniciantes, ao adentrarem no campo universitario, Sao
interpelados pela doxa, que faz com que os ritos de passagem acontecam de
maneira a obter o consentimento do agente em aderir aos pressupostos de
funcionamento do campo, de maneira indiscutida e pré-reflexiva (BOURDIEU, 2009).

Ao se inserirem no campo, 0s professores iniciantes procuram adquirir o
capital que é valorizado no campo universitario, ou seja, o capital cientifico. A busca
pelo acumulo de capital faz com que os professores iniciantes do nosso estudo,

participem dos grupos de pesquisa de forma voluntaria e sem que essa atividade
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contabilize na carga horaria de trabalho, uma vez que preenchem a sua carga

horaria com atividades de ensino, conforme o quadro extraido dos questionarios:

Quadro 33: Carga horaria semanal de atividades

Atividades de ensino | N° | Atividades de pesquisa N° | Atividades de extensdo | N°
40h 04 | 20h 15 | 05h 17
35h 01 | 15h 03 | 00h 06
30h 01 | 00h 05

25h 01

20h 05

15h 01

10h 09

Total 23 | Total 23 | Total 23

Fonte: a autora, com base nos questionarios (2022)

De acordo com o quadro 33, a maioria dos professores (09) que atuam 20h

semanais cumpre 10 horas de atividades de ensino, enquanto 04 docentes admitem

cumprir 40h semanais nessa atividade®. Importante destacar que a maioria dos

agentes (15) alega cumprir 20h semanais em atividades de pesquisa, enquanto

apenas cinco admitem néo participar dessas atividades. As atividades de extensao

Sd0 as que o0s agentes da pesquisa menos participam, visto que a maioria (17)

destina apenas 5h para essa atividade.

No entanto, dependendo da universidade e do departamento, a participacao

dos colaboradores em atividades de pesquisa e extensdo estdo incluidas no

cOmputo da carga horaria de trabalho.

Na universidade tal a gente ndo poderia fazer pesquisa e extensao, a nao
ser que a gente ajudasse um professor efetivo, eles tém os regulamentos
deles, ndo lembro, mas ndo poderia. Ja na U2, os colaboradores podem
fazer pesquisa, ter projeto de pesquisa, projeto de extensdo e isso conta na
carga horaria, tem que ter aquela carga horaria pra dar minimamente 12h
até 20h, mais ou menos, mas haquelas outras horas que tem que cumprir,
pode propor projetos de pesquisa, de extensdo. Os professores
colaboradores todos eles tém projetos (P21E).

Aqui funciona melhor nesse sentido, eu fiquei surpreso na U2, por exemplo,
eu tenho projeto de pesquisa, na verdade tenho dois, um projeto de ensino
e um de pesquisa, que sdo desenvolvidos, de ensino eu estou participando
e de pesquisa que é meu projeto, e o horario pra fazer pesquisa conta na
minha carga horaria de trabalho. Aqui na U2 tem uma politica melhor nesse
sentido da integracdo entre pesquisa, ensino e extensdo, mas parece que
vao tirar por causa dessa LGU. Mas eu achei muito melhor nesse sentido,
de ter essa articulacdo do ensino, da pesquisa e extensdo, aqui na U2 me

% Os professores que alegam atuar 40h no ensino, provavelmente ja contabilizam no cémputo de
horas o tempo destinado a preparacdo das aulas, enquanto os professores que atuam 10h no
ensino, provavelmente ndo contabilizaram as horas de preparacdo, somente o tempo em sala de

aula.




162

surpreendeu positivamente, uma experiéncia que la na Universidade tal eu
ndo podia ter como colaborador. Dai diminui a quantidade de aula que vocé
da, permite que vocé prepare algo melhor, tem isso também (P3E).

Eu vejo que a U2 é muito democrética no que se refere aos professores,
sd0 poucas as coisas que 0s colaboradores ficam de fora, nés podemos
vincular na nossa carga horaria de trabalho aos projetos de pesquisa,
projetos de extensdo, 0 que é muito importante para os colaboradores,
porque se nao fosse isso nds estariamos s6 em sala de aula, nossa carga
horaria seria s6 aulas mesmo (P7E).

A maioria dos professores iniciantes da U2 relata que as atividades de
pesquisa e extensdo sao incluidas na carga horaria de trabalho. A U2, campus do
interior do Parand, por ser uma universidade menor, em quantitativo de cursos e
alunos, e mais nova, em termos de estruturacdo do campo®’, aparentemente,
apresenta um espaco social menos estruturado em relacdo as posi¢cées no campo
universitario. Isso pode estar relacionado com o quantitativo maior de professores
colaboradores, com a descentralizacdo das acdes frente a organizacdo multicampi e
a recente experiéncia com as atividades de pesquisa e extensdo, que matem o0s
resquicios da cultura institucional de faculdade isolada®. As particularidades da
estrutura organizacional da U2 se diferem do campo universitario da Ul. A maioria
dos professores da Ul relata que as atividades de pesquisa e extensdo nao
contabilizam na carga horéaria de trabalho. As experiéncias singulares dos agentes
sdo propulsoras de uma heterogeneidade das disposi¢cdes incorporadas (LAHIRE,
2004), o que promove formas diferenciadas de construcao identitaria.

Os professores iniciantes apontam também que desconheciam o
funcionamento do processo de articulagdo entre o ensino, a pesquisa e a extensao.
As trés funcdes (ensino, pesquisa e extensao) sao preceitos institucionais que foram
reforcados na estrutura organizacional das IES, no entanto pouco se investiu na

discusséao sobre o conceito de indissociabilidade dessas atividades (CUNHA, 2012).

Na questdo da pesquisa e extensdo tinham algumas coisas que eu nao
sabia direito, agora que eu estou aprendendo melhor. Nessa questdo de
carga horaria, a gente pode participar, mas tem atividades que ndo contam
na carga horaria, o projeto de extensao até onde eu sei ndo conta, conta pra
gente na participacdo, no conhecimento, no aprofundamento (P22E).

3" A criacdo da U1 pode ser considerada recente. Instituida em 2001, a lei foi alterada pelas Leis n°
13.385/2001, n° 15.300/2006, n° 17.590/2013, e reuniu sete faculdades estaduais com seu
funcionamento efetivo s6 em 2012. Os primeiros documentos que organizam a estrutura
universitaria da U1l datam de 2014.

¥ As faculdades isoladas ndo possuem a obrigatoriedade das atividades de pesquisa e extensdo
(BRASIL, 2017).
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E uma situacéo que eu ndo consigo me ver fazendo as trés coisas, ensinar,
pesquisar e fazer extensao, que € uma visdo que esta vindo muito forte
agora, todos que estédo na universidade deveriam atuar nessas trés frentes,
enquanto antes a visdo ndo era essa, setorizada essas coisas, entdo a
universidade como um todo tem essas frentes, mas ndo € que todo mundo,
agora a ideia é que todo mundo tem que atuar nas trés frentes (P15E).

Os professores iniciantes expressam algum grau de desconhecimento quanto
a articulacdo entre pesquisa, ensino e extensdo. Alguns desconhecem como
funciona essa indissociabilidade e outros entendem que a universidade deve propor
essas trés frentes, no entanto as atividades poderiam ser divididas entre os
docentes, alguns ficavam responsaveis pela extensdo, enquanto outros se
dedicavam as atividades de ensino e pesquisa.

Cunha (2012) ressalta que a falta de esclarecimento sobre como a
indissociabilidade deve acontecer nas universidades enseja varias interpretacdes. A
autora acrescenta que “na maior parte das vezes, essas agdes acontecem em
paralelo sem uma ligacdo mais intrinseca entre elas (CUNHA, 2012, p. 27). De
acordo com a autora, disseminou-se o discurso da indissociabilidade entre as
atividades de ensino, pesquisa e extensao, sem que houvesse uma reflexdo mais
atenta sobre essa relagdo por parte das IES. “Percebe-se certa naturalizacéo
conceitual que dispensa empenhos reflexivos que explicitem esse fendmeno com
maior evidéncia (CUNHA, 2012, p. 27).

Conforme ja citado, na articulacdo entre o ensino, pesquisa e extensao, as
atividades de extensdo ocupam um espaco secundario, com fragil regulacdo e
menor financiamento (CUNHA, 2012). A partir do disposto na Meta 12.7 da Lei n°®
13.005/201, que aprovou o Plano Nacional de Educacédo (2014-2024) e da
Resolugcdo 07/2018, do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), houve a
regulamentacédo da obrigatoriedade da implementacédo da extensdo no curriculo dos
cursos de graduacéo.

O processo de regulamentagcéo das atividades extensionistas, nos cursos de
graduacgdo, podera proporcionar aos professores iniciantes com contrato temporario,
a experiéncia com a extensdo. No entanto, os professores participantes do estudo
consideram que isso se tornou um desafio para os cursos de graduacdo e para

todos os professores.

No nosso PPC, quando é feita a distribuicdo dessas disciplinas, tem
disciplinas que tém o perfil extensionista. Entdo se o professor esta com
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essa disciplina ele precisa agregar alguma coisa da acdo extensionista
nessa disciplina, entdo de alguma forma nds temos que propor isso, isso faz
parte da nossa reformulacdo do PPC, a universidade inteira estd passando
por isso, € um processo novo, [...] algumas disciplinas que vao ter essa
acdo extensionista dentro desta carga horéaria total, entdo vai ser delegado
uma carga horaria pra questéo da extensédo (P7E).

[...] eu estava participando na reformulagdo do curriculo, dos documentos
gue o MEC mandou para colocar a extensdo, ai tinha que colocar a
extensdo no curriculo, 10% da carga horéria e tal, entdo a gente estava
pensando muito nisso de ampliar pra 10% da carga horéaria, mas € bastante,
a gente esta tateando no escuro pra pensar em alguma coisa de como
implementar isso, é muita extensdo, 10% da carga horaria, ndo que seja,
parece exagero, mas eu me refiro exagero porque a gente ndo sabe como
colocar tanta carga horéria assim(P15E).

[...]lesse é um desafio para os proximos PPCs que a gente esta trabalhando
la no curso tal, com isso pra ver como que a gente vai vincular a extenséo
com disciplinas que a gente tem, mas também com essas praticas de ouvir
essas comunidades, que eu penso muito nas escolas, pra ver o que a gente
pode fazer pra eles, porque existe um distanciamento muito grande da
universidade com a escola, isso eu acho que é geral em todos os lugares, a
escola ndo sabe o0 que estd acontecendo na universidade e a universidade
ndo sabe o que estd acontecendo na escola e agente precisa unir forcas pra
fazer com que esse vinculo possa ficar um pouco mais forte (P5E).

As atividades de curricularizacdo da extensdo nos cursos de licenciatura
estdo em processo de implementacdo nas universidades investigadas. Os
professores relatam sobre os desafios de incluir a carga horéria da extensdo nos
cursos de graduacdo, mas a consideram positiva, visto que poderd aproximar a
universidade da escola. Consideramos que a regulamentacdo das atividades
extensionistas podera impactar positivamente na indissociabilidade entre pesquisa,
ensino e extensdo e proporcionar aos professores iniciantes a experiéncia com tais
atividades. A construcdo da identidade dos docentes que participam somente das
atividades de ensino se diferencia da dos professores que participam do tripé:
ensino, pesquisa e extensdo. Os professores ao ndo desenvolverem atividades de
pesquisa e extensdo acabam construindo uma identidade mais ligada ao professor
da educacdo basica, forjada no ensino e desvinculada da pesquisa. A experiéncia
profissional vivenciada se estrutura e integra a subjetividade dos professores,
subjetividade esta que se organiza a partir da situagcdo concreta do seu campo
profissional (BOURDIEU, 2017).

A identidade profissional pode ser considerada um fendmeno relacional que
se desenvolve ao longo da carreira docente e se ancora na subjetividade, que é
forjada no social, o que pressupde a relacdo entre o agente e 0 campo social e
profissional (BOURDIEU, 2004).
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Embora os professores iniciantes das duas universidades pesquisadas
tenham participado das atividades de pesquisa, 0 que diferencia a participacdo é
gue alguns departamentos contabilizam as atividades de pesquisa e extensdo na
carga horéria de trabalho, e isso faz diferenca, segundo os agentes da pesquisa, no

sentimento de pertenca, assunto que sera tratado na proxima secao.

4.2.3 O Sentimento de pertenca versus o professor horista

A construcdo biografica e relacional da identidade docente passa pela
maneira como se efetivam as relacdes sociais no ambiente profissional (DUBAR,
2005). As relacbes de trabalho a cultura institucional e a interagdo com os demais
agentes engendram processos de identificacdo (DUBAR, 2005), ou seja, a
identificacdo dos agentes com o grupo profissional e com a instituicao.

Os relatos dos agentes da pesquisa evidenciam o processo de identificacéo
com a instituicdo e com os pares. O sentimento de pertenca, considerado um
processo de sentir-se parte de uma coletividade, € um dos elementos constitutivo da
identidade docente ao revelar esquemas de identificacdo, ou seja, os atos de
atribuicdo e de pertencimento (DUBAR, 2005). Os professores iniciantes relataram
as situacfes de pertencimento ao grupo profissional e como o processo de

identificacao se efetiva nas relagcdes entre os agentes e a instituicao:

Eu acho que o trabalho de um colegiado, quando tem essa abertura para os
colaboradores atuarem, articularem a pesquisa, 0 ensino e a extensao fica
muito melhor, as discussdes ficam muito melhores, e no nosso caso, no
nosso colegiado tem poucos efetivos, a maior parte sdo colaboradores,
entdo é importante que eles estejam ai transitando por tudo para também
terem discussGes mais fortes, mais efetivas e mais fundamentadas para
tomar as decisfes. Nos Ultimos anos isso vem mudando, os colaboradores
participam ativamente de tudo (P7E).

Na universidade tal, eu ndo percebia muito essa questdo de diferenciacdo
entre efetivos e colaboradores por parte dos coordenadores, eu percebia
muito na fala dos colegas e de outros cursos, mas no curso tal ndo tinha
muito porque os colaboradores eram a maioria, eram sé cinco efetivos e o
restante eram colaboradores. Por exemplo, eu era colaboradora e
participava do projeto tal, que é o nlcleo docente estruturante, um pequeno
grupo de professores que pensam o curso, eu era colaboradora e
participava porque n&o tinham o numero de professores suficiente, me
convidaram pra participar, me pediram pra participar e era s6 para 0s
efetivos, e eu ndo me via diferente em relacdo aos professores que eram
efetivos nas tomadas de decisbes, o0 meu voto era igual. No colegiado eu
percebo isso também, nas reunides deliberativas todos os professores tém
0 mesmo voto, 0 mesmo peso (P5E).
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Os professores iniciantes consideram que, quando tém a oportunidade de
participar de todas as atividades desenvolvidas pela universidade sentem-se
acolhidos, integram melhor os grupos e isso favorece a universidade, ao
desencadear discussdes mais produtivas, no sentido de serem mais fundamentadas
teoricamente e mais engajadas aos anseios da instituicao.

No processo de insercdo profissional, o sentimento de pertenca torna-se
importante para a constituicdo da identidade profissional, pois o professor se sente
parte da cultura institucional da universidade, participando das decisbes e dos
encaminhamentos do dia a dia. Para que isso se concretize € necessario um clima
de acolhimento, seguranca e reconhecimento.

Identificamos também nos relatos dos professores as situacbes que

desencadeiam o sentimento de ndo pertencimento ao grupo profissional.

Quando eu entrei na universidade ja tinha essa visao, ja na universidade tal
nado, na universidade tal tinha uma divisdo entre efetivo e CREs. Questbes
mais deliberativas eram os efetivos que faziam, até eles dividiam assim, no
primeiro momento da reunido os CREs participavam e no segundo
momento os CREs saiam, ficavam s6 os efetivos, entéo era assim, tanto &
gue eu cheguei na universidade tal eu me assustei um pouco, falei “nossa,
mas como assim, a gente participava de todas as discussdes”, isso tem
muito a ver com o ambiente também em que vocé est4, como que aquelas
pessoas percebem o processo (P21E).

Eu passei por uma situacdo, por exemplo, que a gente comecou uma
reunido de professores e chegou um determinado momento, “agora a
reunido é s6 com os efetivos, eu gostaria que os colaboradores se
retirassem”, essa foi a situagdo mais constrangedora pra mim, e nao foi
uma, foram mais, de estar participando o tempo inteiro dando opinides,
construindo, contribuindo nas reunides, de constru¢éo de PPC e chegar em
determinada situacdo da reunido e pedirem para os colaboradores se
retirarem. Entéo existe essa diferenciagdo sim, ndo tem como negar, dizer
gue é igual, ndo é. Entao essas situacdes existem, isso ndo tem como dizer
gue ndo é, mas a gente vai aprendendo a conviver nos ambientes, a
transitar (P11E).

Eu lembro que quando eu comecei tinham dois tipos de reunifes, a reunido
que era sO para os efetivos e uma proxima reunido com os efetivos e
colaboradores, hoje em dia um precisa tanto do outro que é uma reunido so
e a gente trabalha tudo em conjunto e foi tudo vinculado. O sentimento de
pertenca comeca ai (P7E).

Os professores consideram que, quando os colaboradores sé&o impedidos, por
algum motivo, de participar de todas as atividades do curso ou do departamento,
mesmo que Seja uma reunido, sentem-se constrangidos e isso gera um sentimento

de ndo pertencimento ao grupo. A socializacdo profissional pode ser considerada
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como “processo pelo qual os professores se tornam membros de uma comunidade
escolar, interiorizando a cultura que Ihe é propria (MARCELO GARCIA, 1999).
O sentimento de ndo pertencimento causa ainda o que os colaboradores

participantes do estudo chamaram de professor horista.

O que eu percebia, € que nos outros cursos os professores comentavam
gue eram tratados como horistas, pra dar aula, ndo tinham uma participacao
efetiva, de pertencimento ao curso. No colegiado tal eu e minhas colegas
tinhamos esse sentimento de pertencimento ao curso, que eu acho que faz
uma diferenca enorme quando vocé se sente pertencente (P5E).

Sentir-se parte da coletividade foi apontado como algo positivo na relacdo
com os pares e com a universidade. A instituicdo a qual o professor esta vinculado
engendra processos de identificacdo ao grupo de pertenca profissional, as normas
institucionais e as praticas institucionalizadas (ZABALZA, 2004).

A cultura institucional esta relacionada com o modo de ser e de atuar de um
grupo de agentes. Cada departamento e curso podem ter uma cultura especifica
gue, apesar de ndo ser muito distante da cultura institucional do campo universitario,
possui as suas especificidades (BOURDIEU, 2017). Alguns cursos e departamentos
podem apresentar o que Zabalza (2004) classifica como cultura monastica em que o
sentido de comunidade é valorizado, assim “sdo demarcados com clareza os limites
entre o estar dentro ou estar fora, dotando de um simbolismo e de um valor especial
o fato de ser membro da organizagao” (ZABALZA, 2004, p. 81).

Como no relato da professora P5, em determinados cursos o professor se
sente horista, enquanto em outros o professor colaborador se sente parte da
coletividade. O acolhimento do professor iniciante ao grupo profissional foi
ressaltado pelos professores como diferencial de alguns cursos, departamentos e de

algumas universidades.

Aqui na universidade tal a realidade é bem diferente da realidade da
universidade tal, com relagdo ao que € um professor efetivo e professor,
gue aqui chamam de colaborador, aqui tem muitos colaboradores, entdo se
vocé perguntar para um aluno, ele nao sabe quem é colaborador e quem
ndo €, quem sdo os professores efetivos, talvez saibam, talvez ndo saibam
direito, mas néo faz diferenca, |4 era um substituto quando alguma coisa
muito diferente acontecia, entdo o substituto tinha uma ‘cara de tapa
buraco’, aqui ndo (P15E).

Entdo existe esse olhar assim, e até mesmo com o colaborador, como néo
existe o concurso publico, eu vejo como a gente esta ficando em uma
maioria eu vejo que a propria relacdo deles, espero ndo me frustrar
obviamente, mas que néo é aquele professor ‘estepe’, entende, tipo, olha,
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entdo vou tentar manter uma equipe de colaboradores aqui com a gente
gue trabalhe do mesmo jeito que a gente (P23E).

Ent&o eu vejo que hd uma acolhida no nosso departamento bastante forte
em relagdo, eu sou professora colaboradora e eu ndo me sinto em nenhum
momento assim “vocé é substituta”’, eu vejo que a gente tem um
reconhecimento, uma importancia dentro do departamento naquilo que a
gente faz. A gente sabe que tem departamentos que fazem essa divisao

bastante rigida, quem é colaborador e quem é efetivo, eu vejo que
desvalorizam bastante o trabalho das colaboradoras, aqui ha um olhar
diferenciado, até de ajuda, de auxilio naquilo que a gente precisa (P14E).

A forma como os professores iniciantes séo acolhidos favorece a identificagao
do professor com a cultura do grupo profissional e ao ethos da universidade,
entendido como os valores institucionalizados (BOURDIEU, 2004). Para que haja a
identificacdo com a instituicdo € preciso que os lacos sejam estreitados, ou seja, que
0 professor desenvolva o sentimento de pertenca, visto que o contexto institucional
exerce influéncia na construcao identitaria dos professores. Ademais, a identidade
profissional ndo é adquirida, ela é construida (DUBAR, 2005). “Se a universidade se
transforma em um lugar qualquer de trabalho (as vezes compartilhado com outros

lugares onde se trabalha), é dificil chegar a construir um forte vinculo de
identificacdo com ela (ZABALZA, 2004, p. 83).

[...] o certo é que a possibilidade de se sentir parte de uma instituicdo e de
uma equipe de pessoas, reforca nossa capacidade de comprometimento e
de identificacdo com as metas que a instituicdo assume como sendo suas
[...] (ZABALZA, 2004, p. 83).

O autor ressalta um importante componente da identidade docente, o
engajamento e a adesao aos principios institucionais. Para Dubar (2005, p. 155), a
transacao objetiva (relagdo entre a acomodagéo da identidade virtual e real) “entre
os individuos e as instituicGes € essencialmente a que se organiza em torno do
reconhecimento e do ndo reconhecimento das competéncias, dos saberes e das
imagens de si que constituem os nucleos das identidades reivindicadas”. O
sentimento de pertenca se relaciona ao de reconhecimento, facilitando a adeséo
voluntaria aos principios da universidade.

Os professores iniciantes também relataram sobre a diferenciacdo entre
professores efetivos e colaboradores quanto a carga horaria de trabalho e as

fungdes docentes.

Sempre tem diferencga entre efetivo e colaborador na quantidade da carga
horaria de aula, tem a quantidade minima de aula, 12 pra quem é
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contratado, a carga horaria minima, e pra quem é efetivo € 8. Aqui no
colegiado tem 4 efetivos, metade é contratado, na matematica tem 1 ou 2
efetivos. (P3E).

N&o que seja regra, mas quando eu comecei aqui na universidade tinha um
pouco disso, por exemplo, entre CRES e efetivos, porque pra mim todos
séo professores, ndo existe diferenca, uma vez que vocé passou hum teste
seletivo, vocé é professor, a diferenca é que vocé vai ter apenas um
contrato (P21E).

E o lugar que ele ocupa ali, mais de pesquisador do que professor, porque
cria essa distingdo também, o professor colaborador é pro ensino e o efetivo
€ da pesquisa e extensao (P11E).

Para os professores, as atribuicbes docentes, em decorréncia do regime de
contratacao, promovem diferenciagdes que afetam a forma como os colaboradores
sdo vistos, ou seja, 0s colaboradores sdo para o ensino e os efetivos para a
pesquisa e extensao. A percepcao que o professor tem do outro e do que o outro Ihe
atribui, sdo importantes aspectos da construcdo da identidade profissional docente
(DUBAR, 2005). A identidade profissional se insere em um duplo processo de
identificacdo (identidade para si e identidade para o outro). A percepcédo dos
professores colaboradores quanto a forma como sao vistos interfere no processo de
construcdo da identidade profissional desses docentes. O vinculo institucional foi
apontado pelos colaboradores como uma forma de diferenciagdo na maneira como
séo visto e classificados.

O mundo social opera por meio de classificacbes, uma vez que 0s agentes
sao classificados pela posicdo que ocupam no espaco social (BOURDIEU, 2020).
Quando as classificacbes*®, Bourdieu (2020, p. 27) chama a atenc&o para o fato de
existirem agentes e instituicbes “que tém o poder de classificagdo eminente com
efeitos sociais muito importantes”. No caso, o Estado possui o poder de classificar
os professores ao nomear os agentes por meio de “atos executivos que tém forca de
lei e acarretam todo o tipo de consequéncias palpaveis: marcas de respeito, salarios,
formas de tratamento etc. — tudo isso séo tipos de tratamentos sociais no sentido
mais amplo do termo” (BOURDIEU, 2020, p. 28). Aos professores colaboradores

recaem todos os atos simbdlicos inerentes a essa classificacao.

% para Bourdieu (2020, p. 28), “As classificagdbes com as quais lidamos no mundo social [...] sdo
denominacdes que produzem, de certa forma, as propriedades da coisa nomeada e lhe conferem
seu estatuto”.
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Outra situacao que desencadeia o sentimento de professor horista, segundo
os professores iniciantes, se refere ao nimero de aulas em disciplinas e ementas

diferentes.

Teve um ano que eu tinha 22 horas-aulas de ementas diferentes em cursos
diferentes, eu trabalhava na educacdo fisica, na fono, na histéria, na
pedagogia, na letras, entdo eram muitas aulas com muitas ementas, bem o
gue a LGU esta trazendo agora, a nova lei geral da universidade, que era o
professor horista. Entdo era assim, vocé ser professor colaborador era pra
dar aula, era professor horista que hoje a agente vé na LGU, vocé esta aqui
para dar aula, para colaborar conosco, cabe aos professores efetivos
fazerem os projetos, entdo vocé vem para que os professores efetivos
possam fazer os projetos, participar da gestdo etc. (P21E).

O relato da professora P21 aponta o sentimento de professor horista
desencadeado pelas politicas publicas no estado do Parana, que priorizam a
participacdo dos professores contratados em atividades de ensino, dificultando a
participacdo nas atividades de pesquisa e extensdo. A professora aponta a LGU
como um dos motivos dos professores colaboradores serem vistos como horistas. A
forma como a Lei 20933/2021 (PARANA, 2021) foi pensada, engessa a contratagao
de professores, uma vez que estipula um nimero minimo de alunos por curso para
contratacdo de professores, tanto efetivos quanto colaboradores. Pensando nos
parametros estipulados pela LGU referentes a equidade entre nimero de alunos e
contratacdo de docentes, alguns cursos de licenciatura correm o risco de fechar, ja
gue possuem numero reduzido de alunos e, destes a metade ndo conclui o curso
(INEP, 20200. A aplicagdo da LGU nos préximos anos pode afetar de forma
perversa os cursos de licenciatura e desencadear a falta, ainda maior, de docentes
para a educacéo basica™.

O numero de disciplinas diferentes que o0s professores iniciantes
colaboradores precisam assumir foi apontado como uma das dificuldades de inicio

de carreira e uma forma de reforcar o sentimento de professor horista.

Para o iniciante tem também a dificuldade de vocé trabalhar com disciplinas
gue ndo sdo da tua area, por exemplo, o latim, que é sofrivel, a minha
formacdo em latim ndo era boa, na graduacdo na disciplina de latim eu ndo
fui bem, sofri, e ai latim ndo tem em lugar algum um professor, ndo tem
concurso pra professor de latim porque ndo tem aulas suficientes para esse
professor, dai estd no curriculo e tem que alguém dar essas aulas, vai 0
contratado, e isso sobrecarrega a gente, porque vocé precisa estudar pra

* De acordo com dados do Censo da Educacdo Superior, as matriculas nos cursos de licenciatura
em Quimica, Fisica, Filosofia e Artes ndo chegam ao percentual de 2% das matriculas das
licenciaturas (INEP, 2020).
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ensinar, o latim eu tenho que aprender pra ensinar, e nao é facil, agora que
estou no segundo ano estou um pouco mais tranquilo, mas no primeiro ano
é de ficar de cabelo em pé. O latim foi uma disciplina que eu tive no primeiro
ano da faculdade n&o fui bem e depois apaguei da memoria, e agora tive
gue dar aula de latim...e dai vocé ndo tem a seguranga que vocé tem
guando é da tua area. Vocé nao tem como escolher, aquilo que ninguém
quer fica para vocé, pega o que sobrou (P3E).

O primeiro ano foi mais baguncado, a gente pega tudo que é tipo de
disciplina e o desafio foi maior ainda, como sdo disciplinas que néo estéo
tdo relacionadas com nossa area de formagdo, como a disciplina tal, por
exemplo. A disciplina tal eu estudei na minha graduagc&do, mas depois eu
nao estudei mais, eu sou da area tal, dessas discussfes mais no campo da
politica educacional e dai eu tive que fazer todo um processo mental pra
estudar, pra me aprofundar nessa disciplina (P5E).

Entrei na universidade com varias disciplinas, disciplinas de inglés, de
linguistica, estagio também no primeiro ano e fui desenvolvendo o trabalho,
ndo tinha muita conviccdo do que era O universo universitario. Mas eu
passava um tempo maior do meu dia me preparando para as outras
disciplinas que eu ndo tinha tanta experiéncia (P7E).

Os professores apontaram as dificuldades em assumir disciplinas que nao
possuem dominio tedrico. Para Zabalza (2004), os professores universitarios sao
especialistas em uma area do conhecimento. O autor acrescenta ainda que, nos
ultimos anos a tendéncia geral das universidades esteve claramente direcionada
para a especializacdo de estudos e dos perfis profissionais (ZABALZA, 2004). Nos
cursos de pos-graduacdo, a formacdo dos poés-graduandos € voltada para
determinada area do conhecimento. Dessa forma, os professores das licenciaturas
sdo especialistas em suas areas e quando assumem aulas diferentes da area de
formacdo, precisam estudar e se aprofundar em conteudos, que muitas vezes nao
tiveram contato durante o seu percurso formativo.

Para os docentes, o fato de assumirem disciplinas que “sobraram” e para as
guais eles ndo se sentem preparados, gera também o sentimento de professor
“tapa-buraco”, como apontado nos relatos anteriores. Segundo os entrevistados, em
decorréncia das politicas publicas paranaenses, o professor colaborador sente que é
o0 professor que esta na universidade para assumir aulas das quais nao possui
dominio tedrico, o professor que assume maior niumero de aulas para que 0s
efetivos possam se dedicar as atividades de pesquisa e extensao.

Os professores relatam também que assumir disciplinas que ndo dominam
desencadeia desgaste fisico e mental, visto que precisam estudar para ministrar as

disciplinas e a cada ano as disciplinas que assumem mudam.
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O professor que vislumbra a docéncia na educagdo superior passa por uma
formacdo académica longa e especifica. Dedicam anos de estudo, acompanhados
por investimentos e expectativas quanto a profissdo. Quando finalmente conseguem
atuar no Ensino Superior, precisam assumir aulas diferentes da sua formacéao,
gerando sobrecarga de trabalho e desgaste mental.

Ademais, os professores iniciantes do estudo relatam que assumem as
disciplinas consideradas mais complicadas, as que os professores efetivos nao
guerem assumir, como a disciplina de latim. Os professores apontam ainda que a
cada disciplina nova que assumem e cada novo curso de atuacdo é um novo

recomeco, nova dificuldade e novamente desgaste fisico e mental.

Eu sou uma pessoa extremamente cronoldgica, e ai ndo esta no teu
controle, e detalhe, vocé monta, vocé se aprofunda, vocé esta com todo o
teu referencial pautado em uma disciplina, e quem disse que vai sair edital
dessa disciplina? Ai vocé tem toda uma experiéncia como professora de tal
disciplina, se me jogarem pra dar aula da disciplina tal, eu vou ter que
comegar tudo de novo, minha constituicdo tedrica, minha organizacao,
planejamento. Nova ementa, com outro perfil de aluno, novo curso, e eu
vejo que € um recomeco, ndo na totalidade, nas coisas do dia a dia,
corriqueiras eu vou ter dominio, mas eu vou ter que fazer todo esse
movimento que eu te falei de novo, até ser assertiva ainda, fundamento
tedrico, didlogo, material de apoio, isso € uma coisa que o colaborador nao
tem controle, o efetivo escolhe as disciplinas, a coordenadora tal ainda tem
esse cuidado de colocar a gente na disciplina que fez o teste, mas em
muitos casos vocé vai pra outras disciplinas, vocé é chamado, vocé vai, fez
teste pra disciplina tal, por exemplo, e vai dar aula sabe Deus do que,
entende (P23E).

A incerteza quanto as disciplinas de atuacdo e a falta de controle sobre o
processo de escolha das disciplinas geram ansiedade nos professores e um
sentimento de impoténcia frente a prépria estruturacdo do trabalho docente. Os
professores relatam também que quando falta a empatia dos coordenadores quanto
a distribuicdo das disciplinas a serem atribuidas aos professores contratados, estes
assumem disciplinas que nao escolheram no teste seletivo. Para Marcelo (2009a),
como ja citado, o conteddo que o professor ensina € constitutivo de sua identidade
docente. Quando o professor precisa mudar constantemente a disciplina que leciona
e 0 conteudo a ensinar, isso prejudica a construcdo da identidade do professor do
Ensino Superior.

Os impasses no cotidiano do trabalho docente afetam a construcédo da
identidade profissional dos professores iniciantes, uma vez que é no movimento de

‘construgdo, desconstrugdo e reconstrugdo de identidades ligadas as diversas
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esferas de atividade (principalmente profissionais) que cada um encontra durante
sua vida”, que se alicerca a formacéao identitaria (DUBAR, 2005, p. xvii).

Os aspectos relacionados ao trabalho docente dos professores iniciantes &
influenciado pela desvalorizacdo da docéncia, tanto na educacdo basica como no
Ensino Superior. Esta premissa serd analisada na secdo seguinte, em que
discutimos como a desvalorizacdo e a precarizacdo do trabalho docente afeta a

construcdo da identidade dos professores da licenciatura.

4.2.4 A desvalorizacao do trabalho docente

Na secdo anterior discutimos como as atribuicdes docentes e as condi¢cdes de
trabalho interferem na constituicdo profissional dos professores iniciantes. Nesta
subcategoria analisamos as consequéncias da desvalorizagdo docente na
constituicdo pessoal e profissional do professor formador.

Os reflexos das mudancas no mundo do trabalho, em decorréncia da
reestruturacdo capitalista, afetaram de maneira direta o trabalho docente.Esse
processo se efetivou por meio da adequacao dos sistemas escolares e da formacao
docente “na reformulagdo dos objetivos educacionais para a formagao da forca de
trabalho necesséaria a nova dinamica flexivel da acumulacdo capitalista (SAULO,
2016, p. 11).

As consequéncias das reformas estruturais do modo capitalista e das politicas
neoliberais no ambito educacional intensificaram a desvalorizacdo e a precarizagao
do trabalho docente (SAULO, 2022). Atrelado a esses fatores sobre a reestruturacao
capitalista, ainda temos a questdo do estatuto social da docéncia e a valoracao
docente, como a falta de um saber consolidado e reconhecido socialmente, ao fragil
poder de decisao dos professores sobre a profissado e a dificuldade dos professores
em se perceberem como um corpo coletivo, caracteristicas que reforcam o processo
de desvalorizacdo da docéncia.

A desvalorizacdo do professor foi apontada pelos agentes da pesquisa como

um dos aspectos que influenciam na docéncia na licenciatura.

Também tem varias questfes da formagdo que a gente sempre esta
refletindo e que afetam o nosso trabalho, como a questdo da
desvalorizagdo docente. As vezes eu tenho a impressdo de que o aluno
chega pra sala de aula com a convic¢éo de que o professor vai falar muito
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mal do sistema, da profisséo, vai pontuar algumas reclamacdes, e eu tento
fazer a coisa contraria porque eu acredito nisso [...] (P7E).

A questdo da desvalorizacdo docente fica visivel principalmente quando os
alunos estdo no terceiro ano que tem que se desvincular de algumas
guestdes de trabalho que ndo sdo da area de educacdo e eles passam a
trocar. Teve um aluno, por exemplo, que saiu do trabalho, ele era gerente
em uma loja e ja tinha um salario consideravel, por conta dos estagios, que
nao tinha liberacéo, ele saiu e resolveu tornar-se estagiario e ele sentiu o
impacto muito grande [...]. Entdo a gente sente isso muito na fala dos
académicos, a desvalorizacao, a precarizagéo [....] (P14E).

Os docentes das licenciaturas precisam lidar com as questbes da
desvalorizacdo da carreira docente e buscar alternativas de manter os licenciandos
motivados e engajados no processo de formacao. Além da desvalorizacdo social da
docéncia, nos ultimos anos vem crescendo o0 processo de precarizacdo do trabalho
docente (OLIVEIRA, 2004). O relato da professora P15 evidencia a intensificacao do

processo de precarizacéo do trabalho docente no estado do Parana.

[...] tem dias que muitas vezes que eu entro em sala de aula pensando
assim, o que eu vou falar pra essas pessoas, 0 que estou falando, porque
eu estou formando gente pra ir pra rua apanhar do governo*', é isso que eu
estou fazendo, estou falando pra eles “que lindo o professor em sala de
aula”, que linda essa carreira precarizada, que lindo que é fazer PSS pra ser
professor do estado e eles te demitem em dezembro sem direito nenhum e
vocé faz PSS de novo sem saber pra qual colégio vocé vai”. Mas eu tenho
gue ter esperanga que as coisas vao mudar, ndo tenho? (P15E).

A precarizacdo do trabalho docente no estado chegou a um nivel que afeta
tanto a educacdo basica, quanto a formacdo dos futuros professores. Os
professores formadores sentem que a desvalorizagdo do professor interfere no
modo como os licenciandos vivenciam a formacéao inicial e procuram nao enfatizar a

precarizacdo do trabalho docente para ndo desmotivar os alunos.

E também na questdo da desvalorizacdo da carreira, eu tenho que ter
cuidado como falar isso para as alunas, por exemplo, eu sempre falo para
as meninas assim, tem um texto do Eduardo Galeano que diz assim, “eu
dou um passo ela da cinco, eu dou mais um passo e ela da dez, afinal pra
que serve a utopia?” Serve pra gente ir pra frente. Se eu chegar para o meu
aluno e falar assim o que vocé estd fazendo aqui? Vocé resolveu ser
professor? Nao esta sabendo que nés ganhamos pouco? Dai eu vou ser
contra uma visdo que eu tenho de emancipag¢édo humana (P21E).

Acho que nesse sentido, as vezes eu dou umas viajadas, sou muito
otimista, mas tem que ser, sendo a vida fica muito dura, se a gente levar
muito assim, fica dura demais. Se vocé chegar la e falar, “gente caiam fora

A professora se refere aos atos do dia 29 de abril de 2015, em que a greve dos professores do
Parana acabou de forma tragica, com mais de 200 professores feridos durante confronto com a
policia militar do estado.
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mesmo, ser professor vocés vao ganhar pouco e trabalhar bastante”, eu nao
posso fazer isso [...] (P9E).

A precarizacdo nao se restringe apenas as questdes salariais, a perda do
prestigio, do poder aquisitivo ou da satisfacdo quanto ao exercicio do magistério
(LUDKE; BOING, 2004). Existem outros fatores menos visiveis que afetam a
docéncia, como a reorganizacdo do trabalho docente, com novas exigéncias
pedagogicas e administrativas (OLIVEIRA, 2004). Diante deste cenario de
desvalorizacdo, os professores iniciantes enfatizam que a conjuntura social e

histérica desmotiva o aluno em seguir a carreira docente.

Nesses Ultimos anos, em nivel de Brasil, essas perseguigbes ao professor,
ao conhecimento cientifico, as humanas principalmente. Isso vem
desmotivando os nossos alunos. [...] Entdo eu vejo que a gente esta com
uma geracao de professores, um pouco amedrontada pelo sistema (P11E).

Hoje a gente passa por um periodo de precarizagcdo e isso tem relagdo
direta com a questdo politica, da questdo de organizagdo, das proprias
politicas educacionais que vém sendo incorporadas, pelas ideologias que
vém sendo incorporadas, e isso esta atrelado com a questdo da concepcgao
de educacao, o0 que eu espero, 0 que eu acredito que seja a educacéo, de
gue forma que eu vou formar os professores, formar os alunos? Pra que tipo
de sociedade? (P14E).

Os relatos dos docentes vém ao encontro do que 0s pesquisadores na area
da educacdo® e a Anfope vém alertando a respeito das mudancas histéricas no
cenario brasileiro que afetam a carreira e o trabalho docente, motivadas pelo
paradigma neoliberal e o avanco ideoldgico da direita ultraconservadora.

A precarizacao do trabalho docente ndo atinge somente a educacao basica. O
ensino superior no estado do Parana sofre com as constantes ofensivas do governo
estadual sobre a universidade publica. Segundo dados da pesquisa (BERNARDO,
2020), as universidades paranaenses passam por diversas formas de precarizacao,
gue vao desde a precariedade nos contratos de trabalho até a falta de investimentos
financeiros. Para a autora, a flexibilizacdo dos contratos de trabalho ndo atinge

somente os trabalhadores temporarios, atinge a estrutura do trabalho docente nas

“2 Editoriais, Dossiés e artigos publicados pela Revista Educac¢éo e Sociedade (E&S) a partir de 2018:
Editorial n°® 144, A educacgdo no atual cenario politico econémico mundial: A disputa eleitoral e os
retrocessos na educacéo; Editorial de 2019 (XIMENES et al., 2019) Reafirmar a defesa do sistema
de ciéncia, tecnologia e ensino superior publico brasileiro; Editorial (O que esperar) (ADRIAO et al.,
2020), no Dossié tematico Movimentos Sociais e Transformacdes no Ativismo Contemporaneo
(BRINGEL; SPOSITO; 2020) e em artigos. No Dossié de 2021, Educacdo e Comportamento
Politico (TOMIZAKE; SILVA, 2021).
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universidades paranaenses na medida em que as atividades de ensino, pesquisa e
extensao ficam prejudicadas.

Conforme exposto no capitulo | e nos relatos dos docentes pesquisados, nos
ultimos anos, os colaboradores estdo se tornando a maioria nos colegiados. Em
algumas universidades paranaenses, a exemplo da U2, existem departamentos em
gue o numero de contratados ultrapassa o numero de efetivos. O nimero excessivo
de colaboradores ou CRES € um reflexo das politicas publicas no Parana. Podemos
citar como exemplo a Lei 20933/2021 (LGU), que flexibiliza a contratacdo de
temporarios acima do percentual de 20% dos cargos e exige que 0 quantitativo de
professores efetivos ndo ultrapasse 80% dos cargos. Ademais, a lei veda a
concessao de regime de dedicacdo exclusiva (TIDE) para professores que nao
pertencerem ao quadro de professores efetivos. Mesmo aos efetivos, o art. 17 da
mesma Lei impbe que o regime de dedicacdo exclusiva ndo podera ser aplicado a
mais de 70% do total de cargos da universidade.

O quantitativo de 80% de professores efetivos parece um parametro aceitavel,
no entanto a LGU exige que a abertura de concurso publico pelas universidades
estaduais precisa ser autorizada pelo SETI (Superintendéncia Geral de Ciéncia,
Tecnologia e Ensino Superior do Parana), o que pode levar um determinado tempo.
A Sinduepg® considera a autorizacdo da SETI para a abertura de concurso como
mais uma forma de ferir a autonomia universitaria e de precarizar ainda mais o
trabalho docente nas universidades paranaenses. Ademais, a realidade concreta
nas universidades estaduais demonstra que em alguns cursos de graduacdo o
namero de professores contratados temporariamente é quase o dobro do nimero de
professores efetivos, a exemplo do curso de Letras e Pedagogia da U2.

A falta de concurso publico foi evidenciada pelos agentes da pesquisa como a

forma mais visivel de precarizacao do trabalho docente nas universidades.

No ensino superior a precarizagdo vem por conta da falta de concurso, isso
ja € um indicio bastante evidente de precarizacdo, ha uma necessidade, a
gente sabe que tem a necessidade, porém ndo abre esse concurso, ja
fazem sei 14 quantos anos que o Ultimo concurso saiu, acho que mais de 5
anos, e ja teve um numero grande de professores que foram se
aposentando, saindo e ndo houve reposicdo. Eu acho que o abuso dos
testes seletivos € uma forma de precarizar o trabalho docente, porque nao
tem garantia nenhuma, ndo tem estabilidade nenhuma e ha uma
rotatividade muito grande, se 0 meu contrato acaba 12 de abril, eu vou sair

3 Sindicato dos docentes da Universidade Estadual de Ponta Grossa.
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12 de abril e vem outra professora, no meio do bimestre, do semestre, e
isso impacta (P14E).

[...] os concursos praticamente sumiram da face da terra, eu acho que
concurso é lenda urbana [...] (P11Q).

Eu sou professora colaboradora e ja faz alguns anos que ndo tem concurso
e ndo sei se a perspectiva daqui pra frente vai melhorar, a gente esta
lidando com todo um sucateamento do Ensino Superior. Agora nao tem
mais contratacdo para dedicacdo exclusiva para professor colaborador,
seria s6 com concurso mesmo e concurso esta dificil, essa situacdo do
professor colaborador fica bem capenga mesmo (P4E).

A flexibilizacdo dos contratos de trabalho € um problema que néo se restringe
“a mera delimitacdo de contratos temporarios de trabalho, mas de uma
reestruturagdo da propria universidade publica” (SCHLESENER; LIMA, 2021, p. 11).
Como evidenciado pelas autoras, a flexibilizacdo dos contratos de trabalho € apenas
uma das facetas de um projeto mais abrangente de universidade levado a cabo pelo
governo estadual. Para Chaui (2003), o projeto neoliberal para as universidades
publicas brasileiras avangca na direcdo de uma proposta de universidade como
organizacdo e ndo mais como instituicdo social. Como organizacdo a universidade
passa a ser operacional, ou seja, se organiza em torno de estratégias e programas

de eficacia e indices de produtividade.

[...] a pressdo exercida para aumentar a quantidade de trabalho dentro da
jornada de 40 horas tem se concretizado, principalmente, alicercada na
ideia de que os docentes devem ser “mais produtivos”, correspondendo a
‘producdo”,a quantidade de “produtos” relacionados ao mercado (aulas,
orientacdes, publicacbes, projetos, patentes etc.), expelidos pelo docente
(BOSI, 2007, p. 1513).

Além da reestruturacdo do trabalho docente, em decorréncia do conceito de
universidade operacional, a flexibilizacdo dos contratos de trabalho se desdobra em
varios outros problemas, como a rotatividade dos docentes, o que gera a sensacao
de incerteza e instabilidade nos professores iniciantes temporarios.

Meu objetivo é fixar em algum lugar, porque essa vida ndmade nao é muito
legal, vocé ndo sabe como vai ser 0 ano que vem, 0 més que vem, no caso
0 meu contrato vence sexta-feira e eu ainda nédo recebi a papelada pra fazer
a renovacao, é tenso nesse sentido, eu precisava arrumar um negocio um
pouquinho mais estavel, € muita inseguranca (P3E).

[...] esse reflexo que a gente vem tendo desde a educacéo béasica e agora
no ensino superior que € a falta de concurso, porque o professor nado
consegue ter essa estabilidade e até a propria seguranca, por exemplo, hoje
eu sou professora da universidade, mas eu néo tenho garantia daqui dois
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anos se eu vou continuar sendo, isso causa inseguranca no
desenvolvimento dos trabalhos (P14E).

A flexibilizacdo dos contratos possui ainda outros desdobramentos que véao
além da instabilidade. A condicdo de trabalhador temporario retira direitos do
professor colaborador, uma vez que estes ndo se enquadram como celetista, pois
nao sao regidos pela CLT e assim nao tem direito ao FGTS e, consequentemente,
nao acessam o0 Seguro Desemprego ao final do contrato de trabalho (BERNARDO,
2020). O contrato temporario dos professores os coloca como trabalhadores
vulneraveis quanto a situacdo de desemprego. Essa situacdo de extrema
Inseguranca e instabilidade foi evidenciada pelos agentes da pesquisa.

Por exemplo, eu hoje trabalho em outros lugares porque eu preciso ter uma
garantia mais estabilizada, eu vejo a precarizacdo na educacdo como um
todo, entender esse professor temporario como uma forma de sanar os
problemas da educagcdo e ndo é, ha impacto na aprendizagem, ha o
impacto na relacao professor-aluno, vocé comeca com uma turma e tem
gue sair, vem outro professor (P14E).

E aquela coisa incerta, eu estou aqui agora, mas ndo é como se eu tivesse
uma carreira. Eu tenho justamente um cargo no estado na educagédo basica
porque eu ndo tenho seguranca no teste seletivo, entdo acaba o ano eu nao
tenho direito a FGTS, seguro desemprego, pode ser que eles me chamem
de novo, pode ser que ndo, entdo é toda uma questao de trabalho mesmo
gue vai ficando comprometida (P4E).

A instabilidade dos contratos temporarios leva os professores iniciantes a
manterem outros vinculos empregaticios como garantia de emprego. E sabido que o
regime de trabalho com dedicagdo exclusiva faz toda a diferenca no
desenvolvimento das atividades na universidade, assim como 0s contratos
temporarios prejudicam o andamento das atividades, como ressaltado pelos

professores iniciantes do estudo.

A instabilidade prejudica também na parte da pesquisa, de orientar o aluno,
vocé ndo saber se no préximo ano vocé vai estar 14, a questdo de vocé
pensar as aulas mais organizadas, pra ter uma sequéncia nas disciplinas,
nisso vocé também sai prejudicado (P5M).

E até assim, pra orientar TCC, por exemplo, esse ano eu ndo pude pegar
orientagdo de TCC porque meu contrato ia vencer, ja vdo renovar, mas
entre um contrato e outro eu ndo consigo orientar TCC no ano que vence o
contrato. Entdo é uma série de questdes que acabam prejudicando o
trabalho, o movimento do trabalho por causa dessa precarizacao.

E como que vocé explica isso pro aluno, essa precarizacéo, porque 0 aluno
chega e fala “nossa professora, eu estou adorando a discusséo, eu quero
escrever um TCC, vocé pode me orientar?”. Ai como que vocé explica para
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o aluno que talvez vocé ndo esteja na universidade, vocé nado pode
prometer, vocé nao pode negligenciar o pedido dele de ajuda, mas dai
como que vocé explica, porque para o aluno ndo fica claro, pra eles ndo tem
um cracha indicando quem ¢é efetivo e quem é colaborador e vocé tem
receio em falar, entdo eles ndo entendem, é bem dificil (P23E).

Ademais, o tempo escasso para os estudos foi evidenciado, pelos professores

iniciantes temporarios, como fator de precariza¢ao do trabalho docente.

A desvalorizacao da carreira docente € um problema, ndo influencia no meu
trato com os alunos porque eu acho que a gente tem que ter ética e
comprometimento com o espaco, mas influencia, como por exemplo, eu
dava aula pela manha pelo municipio, a tarde eu era coordenadora
pedagogica em uma escola particular e a noite eu dava aula na
universidade, entdo vocé veja, como que isso ndo vai influenciar, porque pra
eu poder minimamente ter uma vida um pouco tranquila eu teria que
trabalhar, manh@, tarde e noite, e isso quer dizer o qué? Como que vai ter
tempo pra fazer as leituras, pra participar de projetos, pra vocé trazer os
alunos pra conversar, pra fazer uma discussdo, e como o professor que
trabalha, manh, tarde e noite vai dar conta disso? Se for professor do
ensino superior que horas vai estudar? Como que vai fazer? E ainda
fazendo doutorado (P21E).

Os professores temporarios encontram dificuldades em manter as leituras que
poderiam proporcionar aulas mais elaboradas, mais fundamentadas cientificamente,
gue proporcionassem debates produtivos com os alunos. A questdo do tempo para
estudos fica ainda mais preocupante para os professores temporarios, uma vez que

precisam se preparar para os testes seletivos.

E também a questao de ser uma professora colaboradora, sempre tem que
estar fazendo o0s processos seletivos, precisa estar sempre estudando, isso
ndo € um problema, mas vocé para todo aquele andamento que vocé esta
tendo no teu trabalho e vocé tem que parar pra estudar, entdo todas essas
formas, esses movimentos, eles precisam de uma dedicacéo e vocé precisa
focar muito nisso e o teu tempo é escasso pra vocé desenvolver tudo isso
[...] (P7E).

A cada dois anos vocé tem que se matar de estudar pra teste seletivo, ndo
tem concurso, vocé pode desenvolver um trabalho absurdo e se tem alguém
com uma titulagdo maior que a tua, pra além de tudo tem isso, as suas
préprias condi¢cdes de sobrevivéncia. Vocé ndo pode gastar tudo que vocé
ganha porque vocé tem que ter clareza da possibilidade de vocé ficar
desempregado por um periodo (P23E).

Os professores relatam que precisam se dedicar aos estudos para os testes
seletivos e assim o tempo para se preparar para as aulas na licenciatura fica ainda
mais escasso. O tempo de estudos que o docente dispde em sua carga horéaria de

trabalho esta diretamente atrelado ao processo de precarizacdo dos contratos de
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trabalho, que foi intensificada a partir do ano de 2017. Até meados de 2016 as
universidades paranaenses poderiam contratar docentes temporarios com regime de
40 horas semanais. A partir de 2017 a orientacéo era de que a carga horaria maxima
de cada contrato ndo poderia ultrapassar 20 horas semanais. O Decreto n. 9.028 de
2018 normatizou essa condigdo em seu artigo 2°. Essa medida flexibilizou ainda
mais a jornada de trabalho dos docentes temporarios, afetando o andamento das

atividades académicas.

Art. 2° A carga horaria maxima de cada contrato de docente em regime
especial CRES sera de 20 horas semanais, admitida a possibilidade de que
0 mesmo docente tenha mais de um contrato, desde que haja
compatibilidade de horarios (PARANA, 2018).

O professor temporario somente podera assumir 20 horas semanais em cada
contrato, podendo assumir dois contratos de 20 horas. Essa medida foi tomada para
manter o docente mais tempo em sala de aula, uma vez que a LGU dispde que o
professor temporario precisa cumprir, no minimo, 50% da carga horaria em
atividades de ensino. A precarizacdo dos contratos de trabalho ndo afeta somente
os colaboradores, mas, como ja citado, reestrutura 0 andamento de todas as
atividades na universidade. O abuso dos contratos temporarios afeta diretamente as
condicbes de trabalho nas universidades paranaenses, inclusive dos professores

efetivos, conforme os relatos:

O que acontece, acaba sobrecarregando os outros professores, agente
percebe nas falas, até das professoras que séo efetivas, alguns cargos os
professores colaboradores ndo podem ocupar, entdo ha poucas pessoas
pra distribuir esses cargos, entdo acaba sobrecarregando os professores,
uma pessoa acaba tendo que assumir varias fungdes, (P14E).

Se vocé parar pra pensar na estrutura das universidades, hoje é bem
complicado porque tem um grande numero de professor colaborador, os
professores concursados estdo se aposentando, tem uma série de
professores aqui que estdo saindo e ai o professor colaborador, por
exemplo, ndo pode assumir por uma questao burocratica, entdo quem esta
efetivo, acaba se desdobrando pra assumir um monte de funcdes porque
ndo tem quem assuma, é todo um funcionamento que fica comprometido
por conta dessa precariza¢do do trabalho na universidade (P4E).

A falta de professores efetivos ja € uma realidade nas universidades
paranaenses e foi denunciada pelos professores iniciantes que participaram do
estudo. Os professores colaboradores, por questdes legais, ndo podem assumir

funcdes administrativas, como chefes de departamentos, por exemplo. Assim, 0S



181

efetivos ficam sobrecarregados por terem que assumir diversas funcbes que o0s
colaboradores ndo podem assumir.

O processo de desagregacao da universidade, com sobrecarga de trabalho,
foi ressaltado por McCowan (2018) como mais um dos processos impulsionados
pelas politicas neoliberais, com motivacfes financeiras e fins lucrativos. O mesmo
processo apontado por Chaui (2003), a respeito da universidade operacional. Para
McCowan (2018), esse esfacelamento da universidade se assenta nos fatores
financeiro e pedagodgico. No nivel financeiro, busca a economia dos custos na oferta
de cursos e na gestdo das universidades. Isso fica visivel na LGU ao atrelar o
guantitativo de docentes ao numero de alunos na graduacdo. Na captacdo de
recursos financeiros a LGU, em seu art. 8, secdo VI, propde as universidades
‘receber doagdes, herancas, legados e estabelecer cooperagcdo financeira com
entidades privadas” (PARANA, 2021, p. 3).

E visivel a abstencdo do Estado, que busca o minimo de financiamento das
universidades. Estas devem buscar outras formas de financiamento, como parcerias
e ofertas de cursos pagos, como a formacédo Lato sensu. O art. 8 na secdo XIV
estabelece, ainda, que as universidades devem “criar mecanismo de eficiéncia na
gestdo que resulte em ganhos institucionais e usufruir dos beneficios de seus
esforcos” (PARANA, 2021, p. 3).

Processo visivel de mercantilizacdo** do trabalho docente no Ensino Superior
(BOSI, 2007), guiado pela tendéncia mundial de reforma sobre os direitos sociais e
funcdes do Estado (CHAUI, 2003).

O processo constante de desvalorizacédo e precarizacédo do trabalho docente
desencadeia o que Dubar (2009) e Novoa (1999) conceituam como crise de
identidade. Dubar (2009) ressalta que a crise de identidade resulta da perturbagéao
das relagGes entre os elementos estruturantes da atividade profissional. Assim, as
mudancas estruturais, tanto na sociedade, como nas relacbes de trabalho,
modificam o status da atividade docente, promovendo crises identitarias dos
trabalhadores. A desvalorizacdo e a precarizacdo do trabalho docente tem como

consequéncia a crise da profissdo, expressa no mal-estar docente (NOVOA, 1999),

* Segundo Bosi (2007, p. 1507), a mercantilizacéo da educacéo superior tem sido irradiada para toda
a América Latina pela atuagdo do Banco Mundial ao longo da década de 1990. “Desde entdo, a
ideia de que a educacado deveria ser encarada como “Setor dos Servigos Nao Exclusivos do
Estado” passou a orientar a acdo estatal em relagdo as universidades publicas (nos ambitos
federal, estadual e municipal).”
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gue ocasiona a desmotivagcdo do professorado e a insatisfacdo profissional,
traduzidas no desinvestimento na profissdo (NOVOA, 1999). “Esta espécie de
autodepreciacdo é acompanhada por um sentimento generalizado de desconfianca
em relacdo as competéncias e a qualidade do trabalho dos professores [...]”
(NOVOA, 1999, p. 22).

Vérios sdo os desdobramentos da flexibilizagcdo dos contratos de trabalho no
Ensino Superior que impactam a atuacéo docente na licenciatura e que vao além da
guestao salarial ou das condi¢cbes de trabalho. Os estudos sobre precarizacéo do
trabalho docente no Ensino Superior ainda sdo escassos e a maioria das pesquisas
versa sobre a flexibilizacdo dos contratos de trabalho, pouco ou nada discutindo a
respeito dos desdobramentos dessa flexibilizacdo nas atividades de ensino,
pesquisa e extensdo e na identidade docente (BOSI, 2007). Consideramos
importante o aprofundamento sobre a temética para a area da formagédo de
professores, uma vez que impacta negativamente a docéncia na licenciatura e,
consequentemente, na formacéo dos futuros professores.

Além dos aspectos pedagogicos e de flexibilizacdo dos direitos trabalhistas
relacionados com a desvalorizagdo docente, os achados da pesquisa evidenciaram
como o processo de desvalorizagao interfere nas expectativas dos docentes em

relacdo aos alunos, discussdo que segue na préoxima subcategoria.

4.2.5 Romantizar a educacdo: a esperanca € o aluno

E comum na sociedade vermos as definicdes de professor como heroi, como
guerreiro, que abdica de suas necessidades pessoais e profissionais para o bem do
desenvolvimento humano e da sociedade. NOs até nos comovemos com estas
definicbes, mas elas pouco ajudam na reivindicagcdo por melhores salarios e
condicbes de trabalho. No entanto, parece natural do professor ter esse olhar
romantizado perante as durezas da profissdo, até como um mecanismo de defesa,
para que as agruras da profissdo nao os transformem em pessoas pessimistas.

As concepcdes sobre a docéncia, como o imaginario sobre a profisséo,
interfere na imagem que o préprio professor constréi referente ao seu trabalho. Para
Tardif (2009), a docéncia como trabalho imaterial ndo pode ser vista apenas como

uma atividade, a docéncia envolve simbolismos e abarca um status. O autor reitera
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gue o status “remete a questdo da identidade do trabalhador, tanto dentro da
organizacao do trabalho quanto na organizacao social (TARDIF, 2009, p. 50). Nesse
sentido, o reconhecimento social da docéncia configura-se como importante aspecto
da identidade profissional, visto que a identidade profissional abarca o aspecto
histérico e social da profisséo.

Com a producédo de dados da pesquisa, ficou evidente como a imagem da
docéncia e a desvalorizacdo do trabalho do professor afetam a identidade dos
professores. Na subcategoria Romantizar a educacdo: a esperanca é o aluno,
identificamos que o0s professores iniciantes depositam muitas esperancas na
transformacdo da realidade educacional por meio da atuacdo dos futuros
professores. Os participantes da pesquisa demonstram um olhar romantizado
perante o futuro da educacédo bésica, e acreditam que os licenciandos podem mudar
os rumos da educacédo no pais e a condi¢cao de desvalorizagdo dos docentes.

Entdo eu acho que ser professor hoje no ensino superior € acreditar na
formacao dessas novas professoras, dessa mudanca de concepcado e nessa
transformacgéo também. Geralmente na area de humanas a gente acredita
em uma possibilidade de mudanca e a gente espera e luta por um mundo
melhor (P14Q).

Quando a gente vai ser professor a gente tem aquela ideia muito roméntica
da educacéo, de que vai mudar o mundo, contribuir com a sociedade sendo
professor, e ai é engracado porque eu tinha isso, mesmo que muito limitada
eu penso nisso e eu trago para os meus alunos do ensino superior. E uma
forma de a gente mudar as coisas |4 na escola, entdo se a gente néo
consegue fazer diferente, entdo vamos colocar os futuros professores pra
pensar, porque quem sabe eles possam fazer a diferenga, quem sabe eles
tenham uma solucdo que a gente ndo teve enquanto a gente estava na sala
de aula (P4E).

Eu tenho muita esperanca na formacdo desses alunos, espero que eles
pensem nos alunos deles, na formagéo desses sujeitos, porque a gente tem
visto uma situacao téo dificil de desvalorizagdo do professor (P22E).

Os agentes da pesquisa mantém um olhar otimista perante a atuacao dos
futuros professores. Apesar da crescente desvalorizacdo docente e da “crise da
profissdo arrastar-se ha longos anos e nao se vislumbram perspectiva de superagcao
a curto prazo” (NOVOA, 1999, p. 22), os professores acreditam na mudanca, que
pode ser fomentada pelos futuros professores. Neste paradoxo entre a desconfianga
frente a profissdo e a esperanca na mudanca que se situa o olhar romantizado
perante a educacdo, e € explicado pela “existéncia de uma brecha entre a visao

idealizada e a realidade concreta do ensino” (NOVOA, 1999, p. 22). Os professores
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iniciantes do estudo se enquadram no que Noévoa (1999) chama de epicentro da
crise da profissdo, pois a0 mesmo tempo em que vivenciam a desvalorizacdo
docente idealizam a transformacé&o da realidade concreta.

Os professores iniciantes acreditam que a desvalorizacdo docente pode ser
combatida pelo engajamento dos futuros professores na defesa da educacao e da
valorizacdo docente, mas desconfiam da atuacdo dos atuais professores da
educacdo basica. A falta de engajamento dos professores do ensino basico na

defesa da profissao foi evidenciada como conformismo ou medo do sistema.

Vejo nesse sentido, que a precarizacdo, a gente precisa pensar sobre pra
conseguir mudar, porque se a gente se conforma, € 0 que a gente vai ter
dai daqui pra frente [...] basta a gente ver o movimento da propria rede
municipal daqui, quando todos estavam com o salario atrasado, com ajuste
atrasado, ndo estavam recebendo o que tinha sido proposto e a rede entrou
em greve, da rede teve professores que ndo foram pra greve, que nao
fizeram porque falaram “Ha, isso ndo vai mudar nada”. Isso ja coloca esse
professor em condi¢cdo de conformidade, conformismo ou muitas vezes
medo do sistema, de ser punido (P14E).

Chegou ao ponto do professor pensar assim, beleza meu salario diminuiu,
mas pelo menos eu tenho um salario, emprego. O dia que vocé fica
escutando essas coisas vocé pensa assim, pelo amor de Deus saia logo,
saia, vao fazer outra coisa, vao estudar outra coisa, vao fazer um curso de
gastronomia, fotografia, qualquer outra coisa (P15E).

O relato dos agentes da pesquisa evidencia como a crise da profissao
docente revela atos de desinvestimento na profissdo, como apontado por Novoa
(1999). Ainda segundo o autor, a autodepreciacdo dos professores da educacéao
basica, resultante do mal-estar docente, causa desmotivacao e conformismo, muitas
vezes acompanhado do sentimento de desconfianca perante as suas proprias
capacidades, aliado ao medo do sistema, como evidenciado no relato da professora
P14E.

Diante deste cenario de desvalorizacdo, os professores iniciantes das
licenciaturas admitem que, apesar das incertezas perante o futuro da educacéo,

buscam incentivar os alunos.

A gente tem que dar esse esperancar pra eles, por mais que eles tém que
ter consciéncia que as coisas nao estdo faceis, que é possivel eles, na
propria vida deles transformar isso, participar de movimentos, participar de
situacBes, estudar cada vez mais pra mostrar que nés temos capacidade
sim como qualquer outra pessoa, qualquer outro profissional, eu nem cogito
falar pra eles desistirem, dai eu nem sei o que serd que eu iria fazer da
minha vida (P21E).
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Eu falo muito para os meus alunos quando eles falam que ndo querem
assumir a docéncia por conta da precarizagdo, que depende da gente, que
a Unica possibilidade de mudanca é a gente, eu falo pra eles que, o que eu
posso fazer pra colaborar € que vocés tenham clareza da situagédo que
vocés se encontram, porque uma coisa é ser explorado sem saber que esta
sendo, outra coisa é saber 0 que esta acontecendo e ir pelas beiradas
tentar fazer a diferenca na tua parte, [...] tentando fazer eles resgatarem
mais 0 que levou eles a estarem ali pra além das frustracdes que
acontecem, principalmente depois que eles vém do estagio (P23E).

Os professores formadores procuram formas de mostrar para os licenciandos
gue eles precisam lutar por melhores condi¢des de trabalho e carreira. Importante
destacar que os professores apontam a formacao dos licenciandos referenciada na
perspectiva da emancipacdo como uma forma de contribuirem para a defesa da

carreira docente e da superacao do que esta posto.

[...] guando a gente reflete sobre isso e fala sobre o professor, eu sempre
falo nesse movimento de busca, de resisténcia pra mudanca, pra mudar,
porque a gente sabe que tudo isso tem influéncia das questdes politicas,
sociais do porqué precarizar a educacao, por que desvalorizar o professor,
por que culpabilizar o professor, enfraguecendo sempre essa é&rea,
deixando essa area mais fragilizada, mais fragmentada. O meu discurso
com os alunos quando eles trazem esses questionamentos € de que nos
precisamos ser essa mudanca e que a gente precisa ser essa resisténcia,
ter esse senso critico, pra que a gente ndo aceite as coisas da forma como
elas estdo. Essa ideia que eu sempre trago para os académicos, que o
professor ele precisa estar nesse constante movimento porque € uma luta
constante (P14E).

A profissdo docente € uma luta que sao de todos, eu sempre digo pros
académicos, é dificil, mas enquanto a profissédo ndo se unir, porque a ideia
€ a fragmentacédo, cada vez mais fragmentar, quanto mais fragmentar mais
fragiliza. (P12Q).

Eu vejo entdo essa questdo da precariza¢do, que hoje ela reflete muito essa
guestdo e eu coloco para os alunos que a gente ndo tem que entrar nessa
maré, que € sO aceitar ou soO reclamar, mas que a gente tem que fazer a
contrapartida e buscar de que forma que a gente pode ser essa mudanca,
de que forma que eu consigo ser essa resisténcia (P5M).

Os relatos dos docentes convergem em direcao a resisténcia e a mudanca
gue somente € possivel, na visdo dos professores, com 0 engajamento dos
licenciandos. Percebemos nos discursos dos agentes da pesquisa que estes
compartiiham dos desafios e se incluem na classe dos professores, néao
diferenciando os professores pela modalidade de ensino. Os relatos também
convergem para a defesa da unido entre os professores dos diversos niveis de
ensino como forma de lutar contra a fragmentacao da categoria.

De acordo com os relatos, inferimos que os professores refletem sobre as

condicbes materiais de sobrevivéncia constituidas historicamente (THOMPSON,
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1981). Os condicionantes sociais e a perspectiva de classe sado percebidos
entrelacados com a vida material na experiéncia enquanto pertencente a
determinada classe, no caso, a classe docente. Nesse contexto, percebemos que a
experiéncia de classe dos professores iniciantes pode ser considerada um fendémeno
historico, resultado das condi¢cdes reais em contextos concretos constituida no
processo de fazer-se (THOMPSON, 1981).

As contradicbes econbmicas e sociais engendram nos agentes “novas
experiéncias e esperangas, Novos pensamentos e valores, que expressam as
respostas humanas aos acontecimentos e as eventuais mudangas” (MULLER, 2007,
p. 103). A experiéncia dos agentes, enquanto grupo social que vivencia
determinadas contradicdes, os leva “a resposta mental e emocional, seja de um
individuo ou um grupo social, a muitos acontecimentos inter-relacionados ou a
muitas repeticdes do mesmo tipo de acontecimento [...]” (THOMPSON, 1981, p.
199). Assim, os agentes refletem sobre os acontecimentos enquanto pertencentes a
certa categoria de agentes, 0 que os leva a construirem sua identidade relacionada
a determinada categoria profissional.

Na categoria discutimos o0s aspectos relacionados com as atribuicdes
inerentes ao trabalho do professor na licenciatura, bem como as contradicbes que
permeiam o ser professor. Na proxima categoria analisamos como a docéncia e 0s
processos formativos na licenciatura influenciam na construgdo da identidade dos
professores iniciantes com referéncia a influéncia do outro na formacao identitaria
dos professores iniciantes (DUBAR, 2005).

43 A DO?ENCIA E O PROCESSO FORMATIVO NA LICENCIATURA: A
INFLUENCIA DO OUTRO NA CONSTRUCAO DA |IDENTIDADE
PROFISSIONAL

Apreender a ser professor da licenciatura abriga um complexo processo de
internalizacdo da profissdo, que envolve a reconfiguracdo entre as experiéncias
vividas e novas experiéncias do agir docente. Isso significa que os professores
iniciantes precisam se adaptar as exigéncias e necessidades da atuacao docente no
Ensino Superior. As demandas da docéncia na licenciatura desencadeiam novas
significacbes do que € ser professor ao longo do percurso profissional na

universidade.
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Compreendemos que os professores iniciantes, em sua trajetoria profissional
na licenciatura, ressignificam as suas acdes de acordo com a materialidade social e
histérica no seio das interacbes com o0s agentes envolvidos nesse processo
(THOMPSON, 1981). Por meio da socializacao profissional € que os professores
iniciantes internalizam a profissdo, assim o conceito de docéncia e a visdo que 0s
professores iniciantes desenvolvem acerca do processo formativo repercutem na
construcdo da identidade profissional docente.

Na categoria analisamos como o processo de aprender a ser professor na
licenciatura repercute na constituicdo profissional por meio da analise do modo como
os professores conceituam a docéncia na licenciatura e o processo formativo dos
licenciandos. A categoria subdivide-se em cinco subcategorias: A influéncia do
processo formativo na licenciatura na construcao da identidade profissional; A
docéncia na licenciatura: o aluno € o termdmetro; Imagens da docéncia:
concepcgdes que os alunos trazem; A construcéo da docéncia na licenciatura;
Contraidentidade: elementos que dificultam a construcdo da identidade

profissional docente.

4.3.1 O processo formativo na licenciatura e a construgcéo da identidade profissional
docente

A universidade € uma instituicdo formativa em todos os sentidos (ZABALZA,
2004). Os académicos apreendem a profissdo docente ndo s6 de forma intencional e
deliberada, mas nas relacdes que estabelecem no ambiente formativo, como o
contato com o0s docentes, com o0s colegas e com as normas, tanto
institucionalizadas, quanto implicitas da formagé&o universitaria. O processo formativo
na licenciatura engloba a formacéo institucionalizada dos licenciandos, a influéncia
implicita dos docentes e a constituicao profissional do proprio docente no ambiente
formativo da universidade.

Na subcategoria foram agrupadas as falas dos professores iniciantes que
evidenciam como o processo formativo na licenciatura influencia na construcdo da
identidade profissional docente. Identificamos que a formac&o inicial exerce tripla
influéncia na constituicdo da identidade profissional dos professores iniciantes, a

saber: na experiéncia como aluno na graduacdo, na experiéncia como
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professor da licenciatura e na interagcdo com o aluno no processo de formagao
docente.
Os professores participantes da pesquisa evidenciaram que a experiéncia

enquanto aluno da graduacéo alicercou o inicio da docéncia na licenciatura:

Eu tenho muito pra mim também os professores que eram referéncia pra
mim quando eu estava na graduacao, eu ai eu penso, que tipo de aula que
eles davam e o que me chamava a atencado neles e eu tenho também os
meus professores, que eu penso, isso aqui ndo, isso aqui ndo serve, eu hao
concordo com essa pratica, vou tentar ndo repetir com os meus alunos, a
gente funciona muito pelo exemplo também, o que a gente considera bom
na pratica dos outros e o que a gente nao considera (P11E).

Quando eu comecei, eu ndo tinha experiéncia como professor, a
experiéncia de aluno ajuda, vocé sabe o que vocé nao quer fazer, pois sabe
0 que ndo gostava quando os professores da universidade faziam (P3M).

Fui & biblioteca, peguei alguns livros, comecei a recuperar muita coisa de
material que eu lembro que os professores tinham trabalhado quando eu
era aluna, busquei algumas anota¢des que eu tinha quando estava na poés,
na especializacdo, entdo assim, tentando recuperar todas aquelas questbes
gue eu tinha visto (P7E).

Os professores, ao iniciarem como docentes na licenciatura buscaram na
experiéncia vivenciada na formacéo inicial o suporte para respaldarem sua atuacéo
docente. A influéncia dos docentes da graduacdo e o modo como o0s conteudos
foram trabalhados na formacéo inicial sdo apontados pelos professores como pautas
de atuacdo docente (IMBERNON, 2011). Importante destacar que os professores
iniciantes buscaram anotagdes e livros que foram utilizados na época da graduacgéo
para compor um repertorio pedagogico, com base na identidade profissional de seus
formadores.

Identificamos que o repertério de conhecimento que mais embasou as
praticas pedagogicas dos docentes iniciantes adveio da experiéncia pratica
enquanto aluno da graduacdo e nos professores que foram colegas de trabalho
(FORMOSINHO, 2009). Isso pode estar relacionado com a caréncia de formacao
especifica para a docéncia universitaria. Os cursos de mestrado e doutorado sao
voltados para a formacdo do pesquisador. Com excec¢do dos estagios de docéncia
obrigatérios para os bolsistas dos programas de pos-graduacdo, em raras
oportunidades sdo trabalhados conteudos voltados para a docéncia universitaria na
formacao stricto sensu (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

Os professores iniciantes admitem que buscaram aporte nas experiéncias

como aluno da graduacgao e nas referéncias dos professores da universidade para
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embasar suas praticas, muitas vezes reproduzindo as a¢gbes dos professores que

foram referencia em sua trajetéria formativa, conforme os relatos:

O que eu aprendi no meu curso de graduacdo e depois ho meu mestrado e
doutorado, eles foram fundamentais, mas eles foram mais claros pra mim e
eles foram se tornando mais significativos e mais fortes em mim com a
minha vivéncia e atuacédo na universidade (P5M).

Entdo o que eu fiz, eu reproduzi os professores que eu tive, 0s que eu
achava que eram bons e tal, foi exatamente assim, eu foquei no contetdo
gue eu tinha que trabalhar, e eu fiz 0 que os meus professores faziam, eu
passava ho quadro, eu fazia coisas assim extremamente tradicionais, hoje
eu consigo refletir (POE).

No entanto, apesar de reproduziram as praticas dos seus professores
formadores, com o tempo foram refletindo e modificando suas acdes, uma vez que
os conhecimentos adquiridos na graduagdo ganharam significado na atuacéo
docente, tornando-se mais significativos. A experiéncia pratica ressignificou a
aprendizagem da docéncia vivenciada na formacéo inicial e fez emergir reflexdes
sobre 0 ensino e a atuagdo docente. Para Cunha (2007) é na confrontacdo entre 0s
saberes tedricos e a experiéncia pratica que os docentes refletem, analisam e
comparam parcelas da realidade social e educativa. Os docentes, no processo de
construcdo da identidade profissional, refletem sobre a acédo, fazem escolhas que
interferem no modo de agir (NOVOA, 1999).

A atuacgédo pratica pode ser considerada “uma atividade que gera cultura
intelectual”, assim “os problemas da pratica ndo sdo ocos ou vazios de
fundamentacdo cientifica, mas sim contradicdes que a propria pratica origina”
(SACRISTAN, 1999, p. 69). Nesse sentido que a pratica é cada vez mais valorizada
como espaco de construcdo de saberes que torna a experiéncia como ponto de
reflexdo. E na experiéncia, na constituicio da relacdo entre pensamento e acgéo
(THOMPSON, 1983), que se alicerca e se constroi 0 ser social, ndo um ser ficticio,
descolado da experiéncia pratica, mas um ser real e histérico, determinado pelas
contingéncias da vida cotidiana e das estruturas sociais das quais fazem parte.

Os professores pensam e agem a partir de determinada realidade, assim a
experiéncia préatica dos agentes “compreende a resposta mental e emocional” aos
“‘muitos acontecimentos inter-relacionados ou a muitas repeticdes do mesmo tipo de
acontecimento” (THOMPSON, 1981, p. 15). Os professores iniciantes interiorizam

suas experiéncias de maneira histérica e social, e por sua vez, “agiram sobre sua
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situacao determinada” (THOMPSON, 1981, p. 182). A experiéncia, como mediadora
entre o ser social e a consciéncia social, é, portanto, geradora de praticas.

O processo formativo na licenciatura, a experiéncia como aluno e agora como
professor iniciante sdo geradores de acgdes e constitutivos da construcdo da
identidade profissional dos docentes. Os professores descrevem como a experiéncia

pratica os constitui como professores formadores.

[...] fui me constituindo como professora, fazendo experiéncias que davam
certo, experiéncias que ndo deram tdo certo. Entdo, tanto quanto ao grande
grupo de professores, quanto aos académicos. Entdo eu acho que eu fui me
forjando junto com os professores e com os alunos, aprendendo junto, eu
vejo que eu fui aprendendo a ser professora do ensino superior nas
experiéncias, nos desafios, as vezes numa turma dava certo e em outra ja
tinha que reprogramar, mas isso que me ajudou, isso ndo fazia eu desistir
ou ficar cansada ou ndo ter mais esperanca, muito pelo contrério (P5E).

Tinha turma, por exemplo, que me deu muito trabalho, o curso tal, era uma
turma que me testava o tempo todo, pra ver se realmente eu tinha
conhecimento e eu trabalhava a disciplina tal, entdo quando terminou o ano
esse caminho ele foi feito, ndo de comprovacéo porque eu sabia o contetido
gue eu tinha, mas de contribuicdo para eles mesmos, de perceber que o
caminho foi feito e que aquelas testagens que volta e meia faziam nao
funcionou comigo e isso também me fortaleceu muito (P3E).

O inicio da docéncia na licenciatura para os professores iniciantes do nosso
estudo foi marcado pelas experiéncias praticas, ou seja, 0os professores foram
testando praticas pedagogicas, algumas foram bem-sucedidas enquanto outras “ndo
‘deram tdo certo” (P5E). Interessante destacar que o tateamento de opgoes
metodoldgicas foi apontado pelos professores como uma estratégia pedagogica, um
modo de aprendizado da docéncia na propria pratica docente. Os primeiros anos da
carreira caracterizam-se por serem, “‘em geral, um intenso processo de
aprendizagem do tipo ensaio/erro na maioria dos casos” (MARCELO GARCIA, 1999,
p. 114).

A confrontacdo dos conhecimentos adquiridos na formacado inicial e a
experiéncia pratica como professor da licenciatura constituiram a base da atuacéo
profissional dos docentes investigados. Os relatos evidenciam como as experiéncias
praticas sdo geradoras de ac¢des e constitutivas da identidade profissional. Assim, o
modo como a vivéncia da docéncia gerou reflexdes sobre a atuacdo profissional e,
consequentemente, a redefinicdo das praticas pedagogicas configurou o0 processo
de construcao da identidade profissional. No entanto, a valorizagdo do saber pratico

no inicio da carreira pode ser preocupante se ndo for confrontada com os saberes e
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conhecimentos adquiridos na formacgéo inicial e demais cursos de formagao
profissional.

A complexidade da docéncia no Ensino Superior “envolve condigdes
singulares e exige uma multiplicidade de saberes, competéncias e atitudes que
precisam ser apropriadas e compreendidas em suas relagées” (SOARES; CUNHA,
2010). Assim, é na pratica docente que se mobilizam os conhecimentos e saberes
proprios da docéncia, que necessitam ser relacionados a cada conjuntura especifica
de atuacgdao.

Os problemas da pratica profissional docente ndo se resumem em questées
instrumentais, exigem dos docentes “decisbes em um terreno de grande
complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores” (NOVOA, 1995, p.
27). As situacdes em que o professor precisa agir pedagogicamente apresentam
caracteristicas Unicas e respostas também unicas (NOVOA, 1995). Podemos inferir,
de acordo com os dados da pesquisa, que os professores iniciantes utilizam
estratégias pedagodgicas voltadas para a resolucdo de problemas praticos. Para
Silva (2003), a experiéncia pode ser considerada um elemento didatico do exercicio
docente, de modo que sua evidéncia se respalda na confrontacdo entre as
concepcgdes docentes e a experiéncia empirica (THOMPSON, 1981).

Outro aspecto do processo formativo na licenciatura que interferiu na
construcdo da identidade profissional dos docentes participantes da pesquisa se

refere a interagdo com o aluno.

Eu penso assim, que eu me tornei professora, ndés nos tornamos
professores, por meio da relacdo que estabelecemos com nossos alunos,
s6 os conteudos, s6 a parte do conhecimento nao te forma, te da toda uma
base, mas o principal é a relacédo professor-aluno que vocé vai constituindo
com eles e eles vao te constituindo.E uma relagéo de troca ai, de vivéncias
de conhecimento e de experiéncias. Se vocé ndo tem essa rela¢cdo com os
alunos os desafios sdo maiores (P11E).

A gente aprende com eles e eles aprendem com a gente e iSso vem nos
constituindo mesmo enquanto pessoa, eu vejo que hoje eu sou uma
professora diferente, porque hoje eu tenho praticamente 04 anos de
professora do ensino superior e eu me vejo totalmente diferente do que eu
era no primeiro ano que eu me sentia insegura, 0 que sera que eles vao
perguntar. Hoje eu ja tenho resposta, eu digo, ndo sei eu vou ter que
pesquisar, vamos atras, vamos ter que pesquisar. Eles nos mudam, até no
pessoal, nds enquanto pessoas (P14E).

A influéncia do outro na constituicdo identitaria foi evidenciada, ndo s6 como

transformadora das préticas profissionais, mas como influenciadora nos diversos
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aspectos da vida, inclusive no aspecto pessoal. A construcdo da identidade
profissional esta atrelada ao processo de identidade para si e identidade para o
outro (DUBAR, 2005). A interagdo com o0s académicos, a experiéncia como
professor, na particularidade das acgbes praticas e das vivéncias docentes,
constituiram importante aparato da construcdo da identidade dos professores
iniciantes do nosso estudo. Na proxima subcategoria discorremos sobre como a
interacdo com os alunos influenciou na construcdo da identidade profissional dos

professores iniciantes.

4.3.2 A docéncia na licenciatura: o aluno é o termémetro

A docéncia se configura como uma atividade interativa, em que a presenca de
outrem conduz a um modelo de trabalho baseada nas relagbes humanas (TARDIF,
2000). O caréater interativo da docéncia pressupfe que ensinar abarca o processo
formal de interacdo com o aluno para alcancar objetivos formativos em um processo
complexo de significagdes compartiihadas (SOARES; CUNHA, 2010). Nesse
sentido, a relagdo do professor com o0 aluno ndo se resume na transmissao de
conhecimentos ou na transformacao objetiva, técnica ou instrumental do aluno, mas
sim nas “questfes complexas de poder, da afetividade, e da ética, que sao inerentes
a interacdo humana” (TARDIF, 2009, p. 30).

A interacdo com os alunos transforma a relagcédo de ensino e aprendizagem e,
consequentemente, influencia na construcdo da identidade profissional dos
docentes, uma vez que a identidade ndo € um atributo fixo, ela se desenvolve a
partir da interacdo com o outro e com as instituicdes sociais (DUBAR, 2005).

Com referéncia ao aspecto interativo da docéncia universitaria, os professores
iniciantes apontam como a interacdo com o aluno adulto interfere no processo
formativo na licenciatura. Os alunos foram apontados como o “termdémetro” regulador
das praticas pedagogicas.

Outra coisa, 0os alunos sdo o termdmetro pra nds professores pra gente
dizer se a gente esta indo pro caminho certo, principalmente quando vocé
trabalha com adultos, porque os adultos eles falam, eles chegam e falam,
“professora vocé vai fazer isso mesmo conosco? Vocé vai dar essa
avaliacdo mesmo? Vocé vai cobrar isso?”. Até em minimas coisas, entao

em relagdo aos aspectos de como se organizar nas estratégias de dar aula,
na didatica, eu acho que os alunos sdo 0 nosso termdémetro, e ndo s6 na
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parte do conhecimento como eu te disse, mas na forma do fazer docente,
gue seria mais as tuas atitudes perante os alunos, o processo (P21E).

Entdo se eu chegar |4, abrir um slide, comecar a falar sem a interacdo deles
ndo faz muito sentido, entdo a todo o momento vocé tem esse termémetro
de ver o que eles tém pra falar, o que eles tém pra contribuir, de vocé
mostrar que vocé estda em um lugar desconfortavel quando eles néao
verbalizam (P7E).

A interatividade com os alunos da licenciatura deixa de ser apenas 0 cenario
em que se desenvolve a aula para se tornar palco de negocia¢cbes, uma vez que
envolve “expectativas, interesses e necessidades entre os atores envolvidos”
(SOARES; CUNHA, 2010, p. 26). O perfil do aluno do Ensino Superior favorece o
didlogo, visto que o aluno possui certa maturidade para analisar as praticas dos
docentes, comparando-as, assim verbalizam as suas necessidades formativas
(SOARES; CUNHA, 2010). Os professores iniciantes relatam que os alunos da
licenciatura falam sobre as praticas pedagdgicas que os desagradam e como 0S

professores de outras disciplinas conduzem o processo de ensino-aprendizagem.

Os alunos tém um papel muito importante nesse processo, falam como os
outros professores estdo fazendo, perguntam, mas principalmente por meio
das duvidas deles também. Eu vejo que as dificuldades deles, as diavidas
deles, os questionamentos deles s&o fundamentais, sdo o meu fiel da
balanca, se h4 muito questionamento sobre uma prética, se eles estdo
tendo muita ddvida em relagdo com o que eu estou explicando, ou se eles
estdo tendo muita dificuldade com a forma com que eu estou avaliando eu
vejo que é ali que eu reflito e que eu modifico. Muito dos conhecimentos que
eu fui atras, que eu fui aprofundando foi em decorréncia de falas deles
(P23E).

Nesse sentido eles sempre foram muito abertos “olha professora, talvez
essa aula seja muito longa, talvez, posso diminuir um pouco do tempo, olha
esse texto que vocé passou € legal, esse a gente ndo conseguiu entender
muito bem. Entdo os alunos também foram bem abertos para ajudar, dando
esses feedbacks de como eram as aulas (P4E).

De acordo com os relatos, identificamos que os professores iniciantes
valorizam as opinides dos alunos e reconhecem a interatividade da docéncia como
algo positivo. As davidas dos alunos também foram apontadas como propulsoras de
mudancas didaticas. Os professores que estdo na fase inicial de carreira
apresentam certa inseguranca quanto ao processo formativo dos estudantes
(CARLOS MARCELO, 1999), o que favorece a escuta ativa dos alunos,
principalmente na docéncia universitaria por conta do perfil do estudante.

Consideramos que ao ouvir 0s alunos e suas reivindicacdes pode ser positivo,

no entanto, percebemos que os professores iniciantes reconfiguram suas praticas
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com base na experiéncia tacita em sala de aula. Os professores iniciantes buscam
aporte na propria pratica para resolucdo de problemas relacionados a docéncia com
base na interacdo com os alunos.

A relacdo com o outro e as expectativas referentes ao movimento constante
de negociacéo da identidade atribuida (0 que os outros atribuem) e a visada (o0 que
eu quero ser), sao influenciadas pelos modos de reconhecimento “dos agentes que
estdo em relacdo direta com os sujeitos envolvidos” (DUBAR, 2005, p. 140). De
acordo com essa premissa, 0S professores iniciantes tentam acomodar as
identidades que lhes séo atribuidas pelos estudantes (comportamentos e atitudes
desejaveis), a identidade visada, ou seja, tentam adaptar suas atitudes ao que os
estudantes gostariam que eles fossem. O processo de construcdo da identidade
profissional dos agentes da pesquisa passa pela imagem desejada de professor que
os alunos projetam nos docentes.

De acordo com os relatos dos agentes da pesquisa, inferimos que a
inseguranca frente ao processo formativo dos licenciandos, proprios do inicio de

carreira, faz com que os professores busquem ajuda dos alunos.

Quando eu tinha dificuldades eu pedia ajuda para os alunos, de maneira
informal,mas pedia, perguntando o que eles achavam, e tal, essa é uma das
caracteristicas do alunos adultos, eles nos ajudam, as criancas também,
mas no ambiente adulto essa colaboracdo é mais simples, e eles ajudam
mesmo, eu pego sempre o retorno deles, “oh pessoal, esta funcionando,
ndo esta funcionando” [...] Entdo eles ajudam, da pra resolver ali, nesse
sentido eu acho que funciona bem (P3E).

O exemplo do relato do professor P3 é ilustrativo para analisarmos como 0s
professores iniciantes lidam com as questdes préaticas da docéncia. O auxilio dos
alunos nas questfes pedagdgicas foi evidenciado pelos professores como parte do
processo de ensino-aprendizagem dos alunos adultos. Interessante destacar que 0s

agentes da pesquisa relatam que se surpreendem com as ideias dos alunos.

Eles surpreendem com as ideias deles, uma geracdo que tem
argumentacdo bem colocada, € muito positivo isso, eles sdo da era da
tecnologia, que é uma coisa que auxilia bastante, eles aprendem de forma
diferente, s&o contribuicbes importantes para nos professores da
universidade (P7E).

Ent&o eu acho que na relagdo com o aluno a gente aprende muito com eles,
porque eles trazem muitas coisas. Ontem tivemos uma apresentacdo de
trabalho, eles fizeram a apresentacdo e eu pensei, nossa eu nao tinha
pensado nisso por esse lado (P14E).
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A contribuicdo dos alunos nas aulas foram apontadas como positivas pelos
professores, revelando como a interacdo com os alunos modifica 0 comportamento
dos professores. A opinido dos alunos quanto a conducdo da aula e até as
sugestdes relacionadas ao conteudo tedrico foram ressaltados pelos docentes como
guia de sua atuacao docente. Tanto que os professores admitem reconduzirem as

suas praticas com base nas interagcdes com os licenciandos.

Também tive o desafio de chegar pra sala de aula com algumas coisas, por
exemplo, eu trouxe um capitulo e metodologias, s6 que eu peguei um
capitulo em inglés, e eles tiveram muita dificuldade pra isso. Entdo eu tive
gue repensar as praticas, vocé pensar, aqui ndo vai funcionar vocé fazer
diferente [...]. Vocé as vezes imagina que vai ser de uma maneira, mas
dentro de sala de aula é diferente (P7E).

Eu penso que é muito isso, a gente vai modelando a nossa préatica conforme
a demanda dos alunos, nés estamos muito ligados ao que os alunos vao
solicitando da gente, a gente vai se adequando, vendo o que funciona mais
pra uma turma e o que funciona mais pra outra (P4E).

Os alunos sé@o o ponto principal, as vezes eu planejo uma aula, estudo,
elaboro, e chego na sala e néo teve toda aquela recepgédo que eu pensei.
Nisso eu volto pra casa eu penso, eu mudo, vejo que precisava pra
melhorar, pra envolver eles. Eles sdo o ponto-chave pra gente pensar o que
trabalhar, o que discutir, a partir do que eles ja sabem o0 que eu posso
contribuir [...] eu vejo que muitas questbes que eles trazem eu estou
aprendendo, por exemplo, quando os alunos ndo aceitam bem aquela
atividade, ou realmente reclamam “por que tem que estudar esse texto, por
que essa atividade?”. Entdo é algo que eu estou aprendendo ainda a
trabalhar, eu estou ali, eu sou a professora deles, mas ao mesmo tempo
eles também sao professores, e eles ajudam nisso (P22E).

As experiéncias enquanto professor iniciante estdo atreladas ao modo como
as interacbes com os licenciados e demais agentes repercute no processo de
construcdo da identidade profissional dos docentes. O modo como os professores
iniciantes analisaram suas praticas docentes coloca em destaque as possibilidades
das interacdes e as exigéncias que se estabelecem a partir delas.

A docéncia, nesse sentido, se atualiza e ganha novo significado no contexto
da materialidade dos acontecimentos (THOMPSON, 1981) e nas exigéncias
impostas pelo trabalho docente na licenciatura. Assim, as estratégias pedagogicas
gue levem ao éxito no trabalho desenvolvido, mobilizam os professores iniciantes a
refletirem sobre a intencionalidade da acdo pedagdgica com base nas necessidades
e expectativas dos alunos. O aluno torna-se, assim, parte essencial na constituicdo

do ser professor formador. Na secdo seguinte analisamos como as concepcdes dos
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discentes influenciam na identidade profissional dos professores iniciantes da

pesquisa.

4.3.3 Imagens da docéncia: concepg¢des que os alunos trazem

Na licenciatura os alunos sao originarios de diferentes instituicdes educativas,
0 que promove uma heterogeneidade do alunado. Quando os alunos chegam a
formacao inicial ja trazem consigo percep¢cbes do que € ser professor, bem como
esteredtipos sobre a profissdo docente (FORMOSINHO, 2009). O professor
formador, nesse sentido, tem o desafio de trabalhar com diferentes concepcoes e
crencas sobre 0 ensino advindo das experiéncias dos discentes. Consideramos que
as concepcdes advindas dos estudantes influenciam na construcéo da identidade
profissional dos professores participantes da pesquisa na medida em que interferem
na atuacdo docente.

Na producéo de dados da pesquisa emergiram quatro concepc¢des discentes
gue interferem no processo formativo na licenciatura, a saber: Alunos que néo
guerem ser professores; Culpabilizar o professor da Educacdo Basica; Valorizacdo
do saber-fazer; Distanciamento da universidade e escola. Os alunos da licenciatura,
muitas vezes, possuem concepcdes equivocadas sobre a docéncia e esteredtipos
sobre o professor e 0 processo ensino-aprendizagem que demandam esfor¢cos dos
professores formadores no sentido de esclarecer determinadas concepcdes
arraigadas na sociedade e nas proprias familias. Reformular conceitos, que na
maioria das vezes estdo impregnados no imaginario dos alunos demanda tempo e

desgaste por parte dos docentes.

Até quando a gente faz as discuss@es na turma faz debate, se a gente vé
algumas opinides que sdo muito contrarias daquilo que a gente vé pra
educacéo, a gente precisa ter um encaminhamento, como eu falei, por mais
gue tenham opinides diferentes, tem questdes que sdo basicas, o0 que €&
educacgédo, o que é a escola, quem sdo os alunos, tem que sempre pensar
nisso e as vezes eles vém com muitas questdes familiares, até mesmo de
preconceito com o professor, com determinado tipo de aluno, a gente tem
qgue saber trabalhar com tudo isso, a responsabilidade da gente, deles
enquanto professores, tudo (P22E).

No exemplo do relato, o professor formador percebe que os licenciandos
trazem concepcdes que destoam das concepcgdes dos docentes, ndo no sentido de

opinides diversas, ja que o debate democratico demanda diferentes opinides, mas
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no sentido de concepg¢des equivocadas quanto ao conceito de ensino, de
aprendizagem e de ser humano, ou seja, questdes de pré-conceitos quanto ao
professor e até em relacdo aos alunos da escola publica.

As experiéncias dos licenciandos no seio familiar e o contato com as diversas
midias digitais que propagam estereétipos sobre os professores e a escola publica
demandam esforcos dos docentes para desconstruir determinadas concepcdes.
Podemos citar, como exemplo, os discursos veiculados nos ultimos anos sobre o
professor e sobre o ensino na escola pela direita ultraconservadora, como o “escola
sem partido”, que causam desgaste na imagem dos professores e da escola publica.

O contato continuo, durante toda a trajetéria do estudante, com varios
modelos docentes, converte-se em disposicfes que podem se perpetuar nos
estudantes. “A docéncia € uma profissdo que se aprende desde que se entra na
escola, pela observacdo do comportamento dos nossos professores”
(FORMOSINHO, 2009, p. 95). Dessa forma, a formacédo docente esta fragmentada
em varios momentos formativos. Na pré-formacéo, ou seja, experiéncias anteriores a
formacéao inicial institucionalizada, os estudantes trazem consigo concepc¢des de
docéncia advindas de suas vivéncias como discentes (FORMOSINHO, 2009;
IMBERNON, 2011).

Identificamos nas falas dos professores que uma das concepcdes discentes
gue mais interfere na docéncia e, consequentemente, na constituicdo do professor,
se refere aos alunos que estdo em um curso de licenciatura e ndo querem ser

professores.

Quando o aluno fala que ndo quer ser professor eu sinto muita dificuldade
de trabalhar com isso na verdade, eu ja ouvi isso, uma aluna me falou que
pensava em ser professora s6 porque tinham duas férias no ano, no
momento, na hora vocé fica sem reagao, a gente pensa “néo é possivel que
a pessoa veio fazer um curso pensando so nas férias” (P22E).

A docéncia na licenciatura possui muitos desafios, mas trabalhar com alunos
gue estdo em um curso de licenciatura e ndo vislumbram a docéncia torna-se um
desafio enorme, ja que o engajamento do aluno fica comprometido. Conforme os
relatos dos docentes, os alunos que vislumbram a docéncia apresentam
comprometimento com a prépria formacdo e os alunos que desconsideram a
docéncia como atividade profissional demonstram pouco engajamento no seu

processo de formagéo para a docéncia.
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Em relacdo aos alunos eu penso que, na minha experiéncia no pouco
tempo de trabalho que eu ja tive, eu tive alunos fantasticos que de cara
vocé percebe que serdo professores maravilhosos, como eu tive
experiéncia com alunos que estavam no curso porque foi a opgéo que teve,
ndo tinha outra op¢do, pra mim entra muito a questao de entender que o
curso € pra uma profissdo, € uma questdo muito séria, muito de
comprometimento. Eu sempre falava pra eles “vocé ndo esta aqui pra ser
um bacharel, vocé nado vai ser um filosofo, um biélogo, vocé vai ser um
professor, € um curso de licenciatura, eu chamava muito a atencao nesse
sentido, pra ver também se eles percebiam que o curso é para ser professor
(P5E).

Na questdo da formacao dos alunos, a gente vai do céu ao inferno, ndo da
pra criar um pardmetro, por exemplo, tém alunos que a gente vé a
dedicacdo, a participacdo deles na universidade, vocé pensa assim, nossa,
eu queria que fosse professor do meu filho, por exemplo. Mas tem alunos
gue estdo ali por estar, a gente percebe que nao tem pretensdo nenhuma
de ser professor (P11E).

A docéncia com alunos adultos pressupfe 0 engajamento consciente e
voluntario do aluno no seu processo formativo (SOARES; CUNHA, 2010). Isso
significa dizer que eles precisam compreender a finalidade dos conteudos que sdo
apresentados para interagir e refletir formas de aprendizagem em um trabalho
colaborativo. Assim, a aprendizagem da docéncia na licenciatura pressupde a
passagem da dependéncia para autonomia (SOARES; CUNHA, 2010). “A
aprendizagem autbnoma €, portanto, um dos aspectos fundamentais da
aprendizagem de adultos e se caracteriza pelo desenvolvimento da inteligéncia
critica, do pensamento independente e da andlise reflexiva” (SOARES; CUNHA,
2010, p. 28).

Perceber no aluno a falta de engajamento em sua trajetéria formativa e a
desvalorizac&o pela aprendizagem da docéncia, afeta a forma como os professores
iniciantes conduzem o processo formativo e, consequentemente, a constru¢do da
identidade dos professores. Nos relatos dos professores ficou visivel a preocupacao
com o processo de aprendizagem dos estudantes e a problematica advinda da
interacdo com alunos que n&o querem ser professores.

A preocupacdo com 0 processo ensino-aprendizagem dos estudantes, a
inseguranca frente a docéncia e o sentimento de responsabilidade individual na
formacéo dos futuros professores contribuem para que a construcdo da identidade
profissional dos professores investigados se torne problemética se somado ao ndo
engajamento do licenciando. Atrelado a isso o0s professores relatam, ainda, a

preocupacdo com o0s alunos que no curso de licenciatura ndo queriam ser
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professores, ndo se engajaram no processo formativo e depois de formados acabam

exercendo a docéncia.

As vezes a gente acompanha alunos que ja sdo formados e vocé vé, por
exemplo, eles chegaram com uma perspectiva, muitos dizendo, “ha mais eu
ndo quero dar aula”. A vezes eles chegam dizendo assim “tem outras coisas
em letras”. Tem, mas a grande sacada é vocé ser o professor, e depois de
formados vocé sabe que eles estao trabalhando como professores (P7E).

Outra questao relacionada com as concepcgdes discentes relatadas pelos
professores advém da culpabilizacdo dos professores da educacao basica por parte

dos licenciandos, que gera desgaste nos professores formadores iniciantes.

Existem certas situagdes de estigmas que elas vém, eu falo “epa, pera |4,
ndo é bem assim”, vocés ja passaram por uma escola? Vocés sabem como
€ la mesmo? Tipo culpabilizando o professor, pedagogo, diretor, “ndo, pera
Ia, ndo é bem assim” (P21E).

Eu sempre falo, “gente, vocés vao pro estagio e ndo adianta vocés julgarem
o professor por uma aula que vocés olhem. Vocés tém que analisar por um
contexto maior, por que o professor estd agindo daquele jeito? Qual é a
condicdo de trabalho dele? Como os alunos se portam na aula dele? Séo
guestdes pra pensar, tem que fazer os alunos pensarem [...] (P4E).

Acho que a gente tem que pensar muito nisso pra trabalhar com eles, o que
eles querem ser, 0 que € necessario pra esse professor. Eu tento sempre
ter esse olhar, e por muitas vezes quando a gente fala isso, as pessoas
veem pelo lado negativo, os alunos apontam rapidamente o lado negativo
dizendo, “hd mais tal professor ndo faz isso, eu ja vi na escola professor
fazendo isso” (P22E).

Considerando que a profissdo docente se configura no contexto historico
social & qual se encontra (NOVOA, 1999), salientamos que o atual contexto,
marcado pelas politicas publicas na area educacional voltadas para as perspectivas
neoliberais de responsabilizacdo dos professores pelos indices da educacéo®,
reconfiguram a imagem do professor como funcionario de um Estado regulador®
(NOVOA, 1999).

A Performatividade na educacao pode ser considerada um meio de comparar
os profissionais em termos de produtividade e resultados, a fim de gerar atritos e

competicdes, inculcando nos profissionais a responsabilidade individual pelos

** |deb (indice de Desenvolvimento da Educac&o Bésica), fluxo escolar e desempenho em avaliagdes
externas.

A regulacdo do trabalho e da formacdo docente passou da igreja para o Estado, e demarcou o que
Névoa (1999) conceitua como funcionarizacédo do professor, ou seja, a transformacéo da carreira e
a submiss&o dos professores a um estatuto de funcionario publico (NOVOA, 1999).
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resultados da instituicdo (BALL, 2005). A logica disseminada pelo discurso neoliberal
e institucionalizada pelos documentos oficiais propaga a ideia de que o professor € o
anico responsavel pelas mazelas da educacdo, como se nao existissem
determinacdes objetivas que condicionam 0s agentes e as instituicoes.

Com referéncia aos determinantes objetivos, ou seja, o papel das estruturas
sociais na logica pratica dos agentes (BOURDIEU, 2020), identificamos nos
discursos dos professores iniciantes o papel da formacéo inicial na formacao politica

dos futuros professores.

E ai a gente fala em formar professores politizados, eles acham que tem a
ver com eu gosto ou ndo gosto de politica [...] olhar para que os alunos
entendam tudo isso num nivel macro, porque a gente olha para um nivel
micro, sala de aula, e ndo consegue ver que isso € s6 uma pontinha do
iceberg (P14E).

A professora P14 desvela uma das dificuldades encontradas na formacao
inicial dos professores quanto a formacao critica, ética e politica dos licenciandos,
com vistas a emancipacdo humana. O relato chama a atencédo para a discussédo da
esfera macrossocioldgica da profissdo docente, como os determinantes sociais, as
politicas na area de formacéo, as imagens da docéncia e o estatuto profissional da
profissao.

A formacdo inicial, como comeco da socializacdo profissional
institucionalizada, demanda dos docentes o desafio de “dotar o futuro professor de
uma bagagem solida nos ambitos cientificos, cultural, contextual, psicopedagdgico e
pessoal’, que o capacite a assumir a docéncia em toda a sua complexidade, com a
criticidade e o rigor necessarios para a mudanca (IMBERNON, (2011, p.63). O que
pressupde atuar reflexivamente, apoiando as suas acfes em uma fundamentacao
cientifica, ética e moral (IMBERNON, 2011). Os professores participantes da
pesquisa evidenciaram essa premissa ao discorrer sobre o desafio de refletir,

juntamente com os alunos, sobre a escola e a docéncia.

Na verdade é uma coisa do ser humano, sempre olhar o lado negativo
antes, “mas entdo ta ok, vocé vivenciou isso no estagio e o que vocé pode
fazer com isso, como vocé pensa isso, Vocé ndo quer ser esse professor,
mas que professor vocé quer ser?” A gente tem que pensar esse lado, do
que eu vou fazer entdo na minha pratica, que professor eu quero ser, que
aluno eu vou formar, acho que isso é importante a gente pensar enquanto
professores formadores e para os futuros professores, pensar ai nessa
educacao, porque eles vdo ser os responsaveis (P22M).
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Eu tento sempre trazer esse otimismo, trazer esse conceito de professor
pesquisador, professor critico, ser um professor que reflete, que pesquisa,
pra que consiga mudar, porque a gente fica chovendo no molhado e ndo
adianta apontar dedo na ferida dos outros, sendo que muitas vezes a gente
nao faz nada pra mudar (P14M).

Os professores iniciantes apontam a importancia de discutir com 0s
licenciandos situacdes de ensino que permitam analisar as complexidades da
docéncia e do préprio contexto em que se encontra o professor. As reflexdes sobre o
contexto da educacgdo basica e os desafios da profissdo docente promovem, néo

apenas o conhecimento profissional, mas de todos os aspectos da profissao.

A realidade exige que o professor tenha habilidades necessérias para
romper com as estruturas dogmatizantes, historicamente inculcadas, e
passe a ousar e a teorizar a partir de novas praticas que tenham o intuito de
reverter a logica estabelecida. [...] evidenciando as contradigbes presentes
nessa realidade, desmistificando a escola [...] (SILVA, 2018, p. 59).

Analisar situagfes que permitam aos licenciandos perceber a complexidade
do ato educativo os leva a tomar decisdes, que inclusive podem ajuda-los a
configurar a sua propria opgéo pedagogica (IMBERNON, 2011). Consideramos que,
ao mesmo tempo em que o professor formador constroi a sua identidade profissional
no contexto de ensino, auxilia na construcdo da identidade docente dos
licenciandos.

Nas narrativas docentes ficaram evidenciadas também as dificuldades da
docéncia na licenciatura referente a visdo técnica e pragmatica que os alunos
possuem do ensino. A valorizagdo do saber prético foi ressaltada pelos professores

iniciantes como um dificultador da pratica docente na licenciatura.

[...] essa relacdo tedrico-pratica como uma unidade que as vezes as
meninas ndo entendem, elas saem da formagao e falam “la na pratica a
teoria é outra”. Eu ja venho trabalhando com elas essa relagdo como uma
unidade, que o que vem da pratica, o que emerge da pratica precisa buscar
formas de explicar, onde a gente alimenta a nossa propria pratica, onde
estdo as nossas concepgdes (P9E).

[...] eles comegam com aquele discurso “ha mais a teoria ndo tem anda a
ver coma pratica”, entdo o professor que esta na universidade tem que ter
esse papel de mostrar pra eles, “Gente, a teoria tem tudo a ver com a
pratica, entdo vamos ver esse problema aqui e vamos ver que
embasamento tedrico que a gente tem que ajuda a gente a dar conta desse
problema aqui” (P21E).

E a mesma coisa com as politicas, que eu trabalho com fundamentos e ai
eu acabo entrando na parte das politicas educacionais, e eles falam politica
€ chato, essa disciplina € muito teérica e ndo tem nada a ver. Eu falo,
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“gente, vocés acham que lei ndo tem nada a ver? Entdo vamos ver o que
esta posto na lei e ver o que acontece |a na escola” (P4E).

A relacéo teoria-pratica pode ser considerada o “calcanhar de Aquiles” na
formacdo dos professores (SILVA, 2018; FORMOSINHO, 2009). As Idgicas
formativas na formacao pratica dos licenciandos estéo atreladas ao conceito teérico-
pratico dos componentes curriculares da formacado (FORMOSINHO, 2009). Segundo
os professores iniciantes, os licenciandos percebem a teoria descolada da pratica,
desencadeando a dicotomia entre os saberes construidos na formacdao inicial e os
saberes e conhecimentos mobilizados na escola. Os professores relatam ainda
sobre a dificuldade em desconstruir as concepg¢des dos discentes sobre a unidade
tedrico-pratica, fazendo com que os licenciandos percebam os conhecimentos

tedricos na pratica pedagdgica da escola como praxis.

[...] eu sinto uma resisténcia muito grande, muito forte dos alunos porque
eles acham que néo tem nada a ver com a escola, entdo é todo um trabalho
de desconstrucdo que a gente tem que fazer pra mostrar pra eles que tem
tudo a ver com a escola sim, que o problema que a gente tem em sala de
aula ndo é s6 em sala de aula, o problema é muito maior e é isso que a
gente tem que entender (P4E).

O nosso trabalho é modificar isso, fazer com que elas entendam, que elas
realmente consigam perceber que aquela pratica que esta naquela escola
com a teoria que a sustenta, porque mesmo que nao tenha consciéncia,
existe uma sustentacéo ali. Quando as alunas chegam na escola e tém que
ter uma autonomia de pensamento, no sentido de como resolver
determinada situacdo, dai da4 uma bloqueada, elas querem que a gente
aponte o que fazer, mas ndo é assim, ndo tem receita, cada caso € um
caso, cada turma é uma turma (P9E).

Para os professores iniciantes, os alunos da licenciatura, ao ndo entenderem
a complexidade da docéncia e a unidade teoria-préatica, buscam uma “receita pronta”
ao considerarem que a formacao do professor se resume em aprender técnicas de
ensino, coerente com a légica da racionalidade técnica, “que se opde sempre ao
desenvolvimento de uma préaxis reflexiva” (NOVOA, 1995, p. 27). Até mesmo de
desconstrucao de determinadas concepcdes dos licenciandos, como apontado pelos

agentes da pesquisa.

[...] o perfil de uma turma que eu vejo que j& vem a maior parte do
magistério, e eles ja olham a pedagogia assim “estou dando continuidade
do magistério”, eles ndo estdo muito ligados, estdo mais ligados na pratica,
para aquele fazer da escola (P14E).
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[...] eu vejo os alunos falando assim, “quando eu fiz magistério eu aprendi
mais do que na universidade”. Eu tenho alunos do magistério e eles falam
isso, eu fico meio preocupada, mas qual € a visdo delas? (P9E).

A dificuldade dos alunos dos cursos de licenciatura em relacionar os
conhecimentos mobilizados na universidade aos da escola gera uma concepcao
equivocada de que na escola se mobilizam apenas conhecimentos praticos e na
universidade os conhecimentos tedricos. Sendo assim, a escola seria a aplicadora
de teorias advindas do ambito universitario e o professor aplicador de técnicas de

ensino.

E muito dificil para as alunas entenderem essa relacéo teoria-pratica como
praxis, parece até um orgulho pra elas falarem, viu? Vocé foi pra escola e
viu que é diferente. [...] mas eu te digo que eu fico meio triste de ouvir essas
coisas nas falas das alunas da graduacéo (P9E).

Os professores iniciantes relatam que, quando abordam a questdo da teoria e
pratica nas disciplinas logo os alunos remetem a ideia simplista de teoria
desvinculada da pratica, com primazia da pratica sobre a teoria. A professora P9
relata que as concepgdes equivocadas dos discentes desencadeiam sentimentos,
como frustracdo e tristeza, que influenciam a forma como os professores
desenvolvem suas praticas.

Os achados da pesquisa evidenciaram que 0s professores iniciantes se
constituem profissionalmente na cotidianidade dos acontecimentos (THOMPSON,
1981) enquanto professor formador e na complexa relacdo entre as demandas
objetivas da formacdo docente e as subjetividades, tanto dos alunos quanto do
proprio professor.

No processo de constituir-se enquanto professor, os agentes da pesquisa
reiteram as suas convic¢cdes sobre a relacdo entre escola e universidade no
processo formativo dos estudantes, considerando que esse distanciamento pode ser

o promotor das dificuldades discentes em compreender a relacao teoria e pratica.

Eu vejo muito isso na fala dos alunos, estou na escola e vejo na fala das
proprias colegas “aqui € bem diferente do que vocés falam 14 na
universidade, ndo é?” Eu penso, “Meu Deus, mas ndo € esse o objetivo, a
gente quer integrar, quer que a coisa funcione realmente, que nao haja essa
separacéo, essa fragmentacéao” (POE).

E uma coisa que eu sinto na universidade, que tem um distanciamento, as
vezes fica muita teoria, teoria, teoria e ai os alunos vao pra escola e “meu
Deus, e agora o que eu fago”. Eu acho que é uma coisa que a gente tem
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gue pensar na formacdo desses alunos. Sendo viram aqueles professores
que “vamos fazer o que da certo, ja que a teoria ndo vai ajudar aqui, vamos
fazer qualquer coisa que resolve o problema”. Eu acho que a gente tem que
estar sempre fazendo essa ponte para os alunos, entre o conhecimento
tedrico e a realidade da escola (P21E).

Os professores consideram que a aproximacdo da universidade com a escola
pode auxiliar na desconstrucédo das concepc¢des equivocadas dos discentes sobre a
unidade teoria e pratica. Nos relatos percebemos também que o0s proprios
professores consideram a formacao docente muito tedrica e distante da realidade da
escola. O desejo de aproximar a universidade da escola foi evidenciado pelos
docentes como uma forma de resolver os problemas da relacao teoria e pratica na

formacgao dos professores.

Eu tenho muita vontade de aproximar a universidade com a escola, o que
me encanta no ensino superior, que eu posso contribuir, eu posso promover
momentos dessa conjugacdo, dessa aproximacdo da escola com a
universidade. [...] entdo essa aproximacdo que a gente pode promover do
ensino superior nas licenciaturas com a educagédo basica ja € algo muito,
muito importante assim. Parece que nds vivemos em dois mundos
diferentes, a universidade hierarquicamente 14 no topo e a educagéo béasica
ali embaixo. Na minha visdo a universidade tem que abrir as portas para a
escola, assim como a escola ja abre para a universidade. Essa interacao do
professor universitario com o professor da educacdo basica ela €
fundamental, precisa romper essa barreira (P11E).

[...] esse elo universidade-escola, ele tem que ser cada vez mais estreitado,
€ 0 que a extensdo tenta fazer, essas regulamentacfes da escola na
extensdo, elas estdo muito mais salientes, ela (a universidade) sempre fez
isso, mas agora estd mais saliente essa visdo de que nos temos que fazer
algo para a comunidade externa e essa comunidade externa é a escola
também, entdo é importante priorizar outros momentos de contato e acesso
a essas escolas que ndo so6 o estagio ou alguma coisa mais pontual (P7E).

Reiteramos a importancia da proximidade entre escola e universidade, no
entanto, concordamos com Silva (2008, p. 13) que a superacdo da dicotomia entre
teoria e pratica ndo se resume na aproximacdo dos processos formativos ao
cotidiano escolar, e sim na “necessidade de abstracdo dessa realidade para a
efetiva compreensdo da totalidade dos fenébmenos que interferem no trabalho
educativo”.

A realidade € sempre relacional (BOURDIEU, 2009), isso significa dizer que o
conhecimento da realidade exige a compreensao da complexa relagcdo entre os
agentes e as estruturas sociais. Bourdieu (2004) pontua que construcdo da realidade
ndo se da em um vazio social, é determinada pelas estruturas sociais, em que as

estruturas cognitivas também séo estruturadas. Nesses termos, consideramos que a



205

compreensdo da unicidade entre teoria e pratica na atuacdo docente envolve o

debate mais amplo sobre o conceito de conhecimento, de sujeito e de mundo social.

4.3.4 A construgéo da docéncia na licenciatura

O processo de tornar-se professor pode ser considerado um processo
complexo que envolve as experiéncias e vivéncias enquanto pessoa e profissional
no ambito individual e social. Antes mesmo de iniciar a carreira docente o professor,
assim como os alunos, traz consigo concepc¢des sobre a docéncia construidas em
sua trajetoria pessoal e profissional. A iniciacdo a docéncia desencadeia 0 processo
de revisitar vivéncias sobre o processo educativo que podem influenciar as praticas
dos docentes. Como afirma Novoa (2013), a identidade do professor é construida
com base em sua atuacado docente, no modo como adere as praticas e nas reflexdes
sobre o ensino.

Nas analises sobre o processo de construcdo da identidade profissional dos
professores iniciantes, constatamos que estes se baseiam em suas trajetérias
profissionais e nas experiéncias no ambito escolar para alicercar a sua pratica
docente na licenciatura e as ressignificam, conforme as exigéncias impostas pelo
campo universitario. Os professores com 0s quais 0s agentes da pesquisa tiveram
contato durante sua trajetéria profissional tornaram-se referéncias para a atuacéo

docente, principalmente os colegas de trabalho.

Por exemplo, a primeira turminha que eu peguei, o 1° ano, eu tive uma
professora que me ajudou muito, a professora tal, que era uma professora
ja de anos do estado, ela tinha formagdo em Letras e era muito
conservadora e tradicional, sé que ela me estendeu a mao, foi tdo bacana,
me mostrava o que ela trabalhava com os alunos, ela me ajudou bastante.
[...] aquele jeito da professora, a organizacdo dela com o diario, tudo isso
me ajudou a me colocar como professora, a mesma coisa aconteceu na
universidade, quando eu entrei com bastante nervosismo, uma certa
inseguranca (P21E).

[...] eu sempre comento com as alunas, que como eu fiquei muito tempo
com uma professora, e era professora da primeira série, eu trazia muitas
marcas dessa professora, eu professora tal, que ainda estava se inserindo
na docéncia. Eu lembro que eu falava, “ndo, mas a professora fazia assim”,
entdo eu tenho que fazer assim, eu usava muito disso (P14E).

Eu sempre penso nisso porque 0s meus primeiros professores que mais me
marcaram e que me ajudaram muito a ser professor hoje, e pra vida inteira,
foram professores inclusive da alfabetizacdo, professoras maravilhosas que
me marcaram, ndo s6 pelo modo de me ensinar, mas pelo jeito delas de
ser, 0 SoITiso, o jeito de entrar na sala de aula, o jeito de atender os alunos,
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0 jeito de se comportarem com 0s alunos me marcou muito isso, deixaram a
sua marca até hoje (P5E).

Com os relatos podemos inferir que os professores iniciantes, no processo de
constituirem-se como professores, tiveram influéncia da identidade profissional dos
professores mais experientes com quem trabalhavam, trazendo as marcas desses
professores, tanto dos colegas de trabalho quanto de professores que tiveram
durante o processo de escolarizacdo. A identidade profissional encontra-se em
constante processo de ressignificacao, que se respalda nas trajetérias docentes e no
grupo profissional de pertencimento (DUBAR, 2005).

A aprendizagem da docéncia se configura também pela descoberta do novo
(MARCELO GARCIA, 1999). “Ainda que os professores iniciantes tenham passado
milhares de horas nas escolas”, a ver e aprender com seus professores e colegas de
profissao, “ndo estao familiarizados com a situacdo especifica em que comecam a
ensinar” (MARCELO GARCIA, 1999). Por mais que a maioria dos professores
iniciantes do estudo tenham experiéncia na educacédo basica, a docéncia no Ensino
Superior apresenta especificidades que a colocam como novo campo de atuacao.
Assim, os professores buscam estratégias de sobrevivéncia pedagogica (MARCELO
GARCIA, 1999) que os possibilita refletir sobre a nova situagao.

De acordo com Silva (2018), a prética docente é o ponto de partida para a
reflexdo, que pode permanecer na analise acritica da prépria pratica, como pode
desencadear reflexdes criticas do fazer docente. Identificamos que os agentes da
pesquisa, apesar de admitirem que foram influenciados pelas praticas de seus
formadores e dos colegas de trabalho, revelam que em alguns aspectos procuram

romper com as praticas enraizadas nas quais foram formados.

Eu lembro que eu tirei uma nota super baixa em um trabalho 14 e eu falei
para o professor, “nossa, agora eu entendi o que eu errei, posso refazer o
trabalho?”. Ele disse “ndo, vocé errou da primeira vez e agora que vocé
sabe, que bom que vocé sabe, mas isso ndo muda a sua nota”. Quantas
vezes os alunos pediram pra refazer o trabalho, eu adoro, que diferenca faz
pra mim a nota que ele tirou se ele quer refazer [..]. Entdo aqui é um
ambiente que a gente entende que ter um ser humano, la ndo tinha muito
isso de ser humano, sei la o que tinha Ia, tinha muito robozinho (P15E).

Quando eu fiz 0 meu primeiro ensino de graduacao que foi na universidade
tal, eu via que a relacdo professor/aluno era muito distante, e que se
atribuia muita responsabilidade para o aluno como se ele estivesse que
estar pronto no ensino superior, € uma das coisas que eu vejo, nao sO para
o professor que estd na licenciatura, € compreender que também € um
individuo que estd em desenvolvimento. Eu acho que seria isso, chdo de
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escola, referencial, dialogo do referencial com a préatica, mas ao mesmo
tempo um olhar humano perante o aluno (P23E).

Os relatos evidenciam como algumas praticas pedagogicas dos formadores
foram marcantes, mas de forma negativa, tanto que os agentes da pesquisa revelam
gue agem de forma contréria a de seus professores da graduacgéo. Os professores
iniciantes refletem sobre as praticas docentes de seus formadores e reconfiguram
suas proprias praticas, de acordo com o contexto de ensino na universidade. A
conduta profissional docente “pode ser uma simples adaptacdo as condicdes e
requisitos impostos pelos contextos preestabelecidos, mas pode também assumir
uma perspectiva critica, estimulando o pensamento e a capacidade para adotar
decisdes estratégicas inteligentes para intervir no contexto” (SACRISTAN, 1999,
p.74).

O ensino tradicional, jesuitico, muito presente na docéncia universitaria
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010) foi criticado pelos professores iniciantes e deu
lugar para uma formacdo mais humanizada, com abertura para a perspectiva do
aluno no processo de ensino, revelando um conceito de docéncia como atividade
complexa (SOARES; CUNHA, 2010). O aspecto humano na formacgéao inicial foi
enfatizado pelos professores iniciantes.

Eu acho importante compreender aquele aluno que as vezes esta com mil
problemas e a gente quer que ele entregue o trabalho. Entdo eu acho que o
professor tem que ter esse entendimento do ser humano, que nem todo
mundo vai estar no mesmo tempo, nem todo mundo vai fazer da mesma
forma, nem todo mundo vai fazer com a mesma habilidade, e a gente tem
gue saber considerar isso, entender essas especificidades do ser humano
(POE).

[...] a gente ndo pode esquecer que a gente esta trabalhando com seres
humanos. N@o esquecer que apesar de eles serem adultos eles precisam
do nosso acolhimento, da nossa atencao, entdo é uma triade, a didatica, o
conhecimento e esse fator humano que ndo pode nunca deixar de lado, ndo
importa se é crianga, se € adolescente, se é adulto, sempre tem que
lembrar que a gente estéa tratando com seres humanos (P7E).

Constatamos, por meio dos dados da pesquisa, que 0s professores iniciantes
reavaliaram sua experiéncia enquanto académicos na busca por construir novas
formas de ensinar. A dimensdo relacional®’ da formacdo docente (HOBOLD;

BUENDGENS, 2015) foi evidenciada pelos professores iniciantes como importante

" As autoras conceituam a dimensao relacional como a interac&o entre professor e aluno no cotidiano
escolar.
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aspecto do processo formativo na licenciatura, com énfase na afetividade e empatia

pelo aluno.

Eu acho que tem que ter algo que marca, que é a questao do afeto também,
da afetividade mesmo na formagdo, entdo eu penso que pra mim € esse
compromisso social, porque todos vao ganhar, todos, os alunos,
principalmente, das escolas publicas, eles vao ganhar muito se nds temos
bons professores, teremos bons alunos e boas pessoas na sociedade que
vao lutar, que vao tentar transformar o mundo, iSSo que eu penso e isso vai
comigo sempre para as minhas aulas, sempre levo esse compromisso
comigo (P5E).

[...] entdo, o que mais me preocupa na formagdo dos professores € essa
preparacdo mais afetiva, emocional do que somente a intelectual, porque o
profissional ele tem que ser completo, isso me preocupa um pouco, eles
ndo estdo preparados para os desafios da escola, principalmente da escola
publica, pois os desafios sdo muito grandes (P11E).

A afetividade na relacdo entre professor e aluno foi relacionada, pelos
agentes da pesquisa, ao compromisso de formar professores que percebam que o
aspecto afetivo faz parte do processo ensino-aprendizagem. Aspecto ressaltado por
Hobold e Buendgens (2015, p. 199), ao enfatizar que “[...] mesmo na relacdo com os
estudantes adultos, seja na graduacdo ou nos cursos de pos-graduacdo, o
relacionamento e a afetividade estdo circundando o processo de ensino e
aprendizagem”. A empatia e a compreensdo das condicbes objetivas dos
licenciandos também permearam as falas dos professores iniciantes. Para 0s
agentes da pesquisa, entender a condicdo do aluno trabalhador faz parte da

docéncia na licenciatura.

[...] tentar deixar esse processo de formagdo mais leve, um exemplo, aqui
na universidade tal a gente comecou 0 estagio agora, essa semana e em
novembro a gente vai terminar, entdo € muito rapido e ao mesmo tempo
elas tém o estagio comigo, elas tém o de docéncia que esta na mesma
linha, e ttm o TCC pra entregar, entdo veja a carga que elas tém de
trabalho até novembro, entédo eu tenho essa sensibilidade, de olhar que elas
vao ficar sobrecarregadas. O meu olhar sensivel pra elas é tentar amenizar
esse “sofrimento”, entre aspas, amenizar a carga de trabalho, esse é 0 meu
perfil, 0 que eu posso ajudar, mas sempre com a cobranc¢a (P11E).

[...] entdo como a gente estd falando em formacdo, em uma formagao
profissional, a gente precisa saber da realidade deles, a gente precisa
entender o que eles pensam. A maioria dos nossos alunos séo
trabalhadores (P7Q).

Conhecer a realidade dos alunos e entender as condicbes em que eles se
encontram, pode auxiliar no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que

possibilita relacionar as expectativas quanto ao aprendizado dos alunos a realidade
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concreta de sala de aula. Ademais, “a sala de aula ndo € somente um lugar para
ensinar, mas também de aprendizagem para o docente” (SACRISTAN, 1999, p. 70).

As influéncias informais da socializacéo profissional, relatadas pelos agentes
da pesquisa, se mostraram “mais decisivas do que as formais, mais eficazes do que
os cursos de formagéo” (SACRISTAN, 1999, p. 70). A influéncia indireta do outro na
construcdo da identidade docente, nesse caso, do aluno, das suas condi¢cdes
objetivas de vida, influenciaram a atuacdo dos docentes e, consequentemente, a
construcéo da identidade profissional.

As condic¢des objetivas dos alunos das licenciaturas podem ser diferentes das
condicGes dos professores iniciantes no momento em que realizaram sua formacao
inicial. Alguns professores enfatizaram esse aspecto, ao mencionar que as
expectativas que tinham em relacdo a formacgdo dos licenciandos foram frustradas
pelas condicbes dos alunos trabalhadores. Os professores iniciantes transferem
suas experiéncias como aluno para 0 novo contexto de ensino, e muitas vezes esse

contexto é bem diferente.

[...] eu acho que nos Ultimos anos eu tenho investido mais na relacédo
humana, do potencial que tem essa relacdo, eu chegar 14 e fazer um
resumo do texto, vocé fala pro aluno ler o texto e vocé sabe que ele néo leu,
ai vocé conta pra ele o que esta no texto que ele nao leu. Eundo queria que
fosse assim, eu queria que ele tivesse lido o texto e viesse discutir isso
comigo. Mas eu ndo chego nesse ponto, rara as vezes que eu consigo
chegar nesse ponto,pouquissimas aulas foram assim. Na minha graduacao
todos liam o texto, talvez porque a maioria ndo trabalhava (P15E).

No inicio eu tive dificuldade, vocé tem essa expectativa da leitura, € uma
guestdo que faz diferenca, expectativa de que os alunos vao ler e a
realidade ndo € assim. A minha experiéncia ndo é essa, eu tive o privilégio
de sé estudar durante a graduacéo, me dedicando a isso, faz toda diferenca
do mundo o tempo que vocé tem pra ler. Entdo vocé vai dar aula contando
que o aluno leu e o aluno nao leu, vocé esta comentando um negocio que
ele ndo sabe o que é, esse primeiro momento foi um pouquinho mais dificil
(P3E).

As vivéncias e experiéncias enquanto aluno na graduacao serviram de base
para a atuacdo dos professores iniciantes da pesquisa. No entanto, o contexto de
formacdo dos licenciandos ndo se assemelha ao contexto de formacg&o dos
professores iniciantes e estes precisam reconfigurar suas praticas, de acordo com a
realidade concreta do processo formativo dos licenciandos. Novamente fica
evidenciado como as condi¢des objetivas dos alunos interferem na atuacéo docente.

A capacidade docente de refletir sobre situacbes de ensino pode ser
considerada uma dimenséo da identidade docente. Novoa (2013, p. 16) conceitua a



210

autoconsciéncia como uma vertente do processo identitario dos docentes, na
medida em que a postura pedagoégica depende deste pensamento reflexivo e, em
“dltima analise, tudo se decide no processo de reflexdo que o professor leva a cabo
sobre a sua propria agao”. Isso compde o didlogo entre o ser social e a consciéncia
social (THOMPSON, 1981), uma vez que os professores “refletem sobre o que
acontece a eles e ao seu mundo” (THOMPSON, 1981, p. 16

Na proxima subcategoria analisamos como alguns aspectos da trajetéria
pessoal e profissional dos professores iniciantes agem como elementos de
contraidentidade.

4.3.5 A contraidentidade: elementos que dificultam a construcdo da identidade
profissional docente

O objetivo da pesquisa consiste em analisar como os professores formadores
iniciantes constroem a sua identidade profissional docente, e apesar dos objetivos
especificos versarem sobre os elementos constitutivos da identidade profissional,
encontramos elementos que caminham no sentido contrario, ou seja, agem como
elementos que chamamos de contraidentidade. O conceito de contraidentidade foi
utilizado para se referir aos elementos que dificultam ou protelam a construcdo da
identidade profissional dos professores iniciantes investigados. ldentificamos trés
elementos de contraidentidade: Atuar por muito tempo na educacdo basica; Atuar
concomitante na educacdo basica e no Ensino Superior; Ser egressa da
universidade. Consideramos que esses elementos agem, conforme os relatos dos
professores e da anadlise da pesquisadora, como promotores de dificuldades na
construcdo da identidade profissional docente.

Constatamos que os professores iniciantes que atuaram por determinado
tempo na educacao basica, interiorizaram a identidade profissional do professor do

ensino bésico e falam a partir desse lugar.

Mas uma coisa que eu sempre digo assim para as minhas alunas no
primeiro dia de aula, eu sou professora da educacdo basica, a minha
formacado, a minha histéria de vida, a minha identidade profissional ela se
construiu na educacao basica, entdo sempre quando eu falar com vocés eu
vou falar das minhas experiéncias que eu tive quando eu fui professora das
séries iniciais do ensino fundamental final e do ensino médio (P11E).

[...] @ minha identidade como professora vem da educacdo basica, mas
professora do ensino superior € muito diferente a forma de dar aula, a forma
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como vocé pensa, 0 compromisso com a formacédo daquelas pessoas que
estdo ali e que vao ser professores (P5M).

[...] que a vida inteira eu sempre fui efetiva na escola, a vida inteira com
aquele dos grupos de professores, a gente cria um identidade com o grupo,
qgquando eu fui pra universidade eu fui como colaboradora como CRES,
entdo eu sempre tive um receio, nossa, COMO Sera que eu vou ser tratada,
Ccomo que eu vou ser vista (P11E).

Os professores admitem que, no Ensino Superior, precisam agir e pensar de
forma diferente da maneira como agiam e pensavam na educacao basica. Esse
processo gerou inseguranca quanto a maneira como seriam vistos no Ensino
Superior.

Identificamos também que os professores, quando questionados sobre as
caracteristicas do professor do Ensino Superior, evidenciaram as caracteristicas dos

professores da educacao basica, como a formacéo continuada e o perfil do aluno.

Entdo eu vejo que uma das caracteristicas do professor sdo os saberes,
esses que traz da universidade enquanto académico, saberes que a gente
vai em busca de formacdo continuada, porque formacdo continuada pra
mim é primordial, mas ndo sdo todas as escolas, principalmente da rede
privada que fazem, a formacé@o continuada ela vem desvinculada desse
contexto da escola, da propria necessidade da escola, vem mais como
curso e tudo mais [...] (P11E).

Apesar da experiéncia na educacgdo basica ser enfatizada pelos docentes
como um diferencial que auxilia na docéncia na licenciatura, consideramos, com
base nos relatos, que atuar por muito tempo na educacdo basica pode fazer com
gue a identidade como professor do Ensino Superior demore mais para se constituir.

Os professores que atuam concomitante na educacdo béasica e no Ensino
Superior, ao falarem das diferencas entre as modalidades de ensino, relataram que

modificam o comportamento e a atuacao docente, conforme cada modalidade.

Eu trabalhava com os dois extremos, desde que eu ingressei na
universidade eu nunca deixei a educacgédo basica, eu estava até esse ano na
escola trabalhando com as criangas e concomitante com a universidade, eu
trabalhava nos dois, estava na educacdo basica e na universidade. E eu
vejo como professora que existe essa especificidade em cada etapa da
educacdo basica, mas na licenciatura, no ensino superior € bem diferente
da educacéo basica e a gente também tem que ser (P14E).

Entdo la na educagao basica eu tenho que ser mais firme com eles, eu
tenho que ser mais séria, eu tenho que puxar mais eles por eles serem
adolescentes, porque vi que eu iria perder a mao se eu mantivesse o
mesmo tipo de aula que eu dou no ensino superior, porque ho ensino
superior vocé consegue conversar, eles entendem, eles levam o ensino
mais a sério, na educacao basica néo, isso interfere muito no meu modo de
ser professora, eu sou uma professora no ensino médio e eu sou outra
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professora no ensino superior porque as caracteristicas tém que ser
diferentes nos dois ambientes (P4E).

As especificidades de cada modalidade de ensino promovem praticas

docentes diferenciadas. Os professores apontam que a modalidade de ensino

interfere em sua constituicdo profissional e um dos motivos apontados pelos

docentes se refere ao perfil do aluno da licenciatura.

Eu achei a educacéo béasica mais dificil, eu tive dificuldade com a disciplina,
¢ diferente de trabalhar com adulto, que pra mim isso ndo era um problema.
Entdo, se o aluno ndo estava a fim de assistir a aula ele pode sair, e no
ensino fundamental nao é assim, no fundamental vocé é o guarda que
segura dentro da sala de aula (P3E).

Essa questéo interfere muito, porque € muito engracado assim, eu estava
na universidade tal, ai eu assumi o Estado, eu cheguei com mesma figura,
com o mesmo jeito que eu dou aula na universidade eu fui dar aula no
ensino médio, foi muito engracado o baque que eu tive, porque os alunos
néo respondem do mesmo jeito (P4E).

Os professores iniciantes reconhecem as especificidades da docéncia

universitaria, como a relagdo com o aluno adulto e a autonomia dos licenciandos.

A influéncia do aluno na motivacdo profissional dos docentes promove a

identificacdo dos professores com a modalidade de ensino e faixa etaria dos alunos

(MARCELO, 2009). Para o autor, a identificagdo intensa dos professores com 0s

alunos promove mudancas na identidade profissional dos docentes.

Os professores iniciantes foram unanimes ao afirmar que existem diferencas

entre a atuacdo docente na educacao basica e no ensino superior, conforme aponta

0 quadro 34 extraido dos questionarios.

Quadro 34: Diferencas entre Educacao Basica e Ensino Superior

Tema da Significantes Professores NUumero
pergunta
Os alunos e o0 modo de P2; P3; P7; P9; P10; P15; P17; P21, 09
ensinar P22
Os conhecimentos abordados P1; P11; P13; P18; P23 05
Diferencas e as metodologias
entre o Ensino Condigdes de trabalho e o P4; P6; P19; P20 04
Superior e a reconhecimento social
Educagéo Tipo de formagéo P16; P8 02
Basica Educacéo basica é mais P12; P5 02
dindmica
Responsabilidade é maior no P14 01
Ensino Superior
TOTAL 23

Fonte: a autora, com base nos questionarios (2022)
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Ao enfatizar as diferengas entre as modalidades de ensino, os agentes da
pesquisa discorrem a respeito de como o professor precisa se adaptar a cada
modalidade e modificar o seu comportamento. O processo de adaptacdo acaba
interferindo na constituicdo identitaria dos docentes, conforme o relato da professora
P4.

O ensino da educac¢édo basica da muita diferenca, € dificil porque dai parece
gue vocé veste um personagem, “aqui eu posso ser realmente a professora
que eu gosto de ser”, aqui ndo, aqui eu tenho que mudar o meu jeito de dar
aulas, porque, sabe, é bem confuso até, entdo de manha eu estou dando
aula de um jeito e a noite vou dar aula de outro jeito, ou na quarta-feira eu
dou aula a tarde no Estado e vou direto pra universidade a noite, entdo vocé
termina de dar aula de um jeito e ja tem que correr e “veste outro
personagem” agora, porque a aula agora é diferente, € bem assim, bem
confusa a vida da gente. Na universidade é toda uma organizacéo diferente

do que na educacao basica (P4E).

O relato da professora evidencia a dificuldade em construir a identidade
profissional como professora da licenciatura, visto que a todo o momento precisa
mudar seu comportamento, seu modo de ser e de atuar na docéncia. A professora
compara a sua atuacao docente como a de um “personagem” que muda conforme o
papel que precisa atuar. Os professores iniciantes que atuam concomitante na
educacao basica e no Ensino Superior vivenciam uma desarmonia ho modo de ser
professor, que dificulta a construcdo da identidade profissional de professor do
Ensino Superior.

Cada modalidade de ensino possui as suas especificidades que interferem na
construcdo da identidade dos docentes. Segundo Ferreira (1994), ndo existe uma
identidade docente no sentido lato, os professores se identificam com sua area de
conhecimento, com 0 seu grupo de pertenca e com a sua modalidade de ensino.
Ademais, o campo universitario possui as suas especificidades que o diferenciam da
escola (BOURDIEU, 2017). Nesse sentido que Dubar (2005) usa a expressao
formacOes identitarias para ressaltar que a identidade nédo é fixa, estatica, ela se
modifica a cada conjuntura social.

Podemos comparar a dificuldade de adaptagcéo e construcdo da identidade
dos professores que atuam na educacdo basica e no Ensino Superior como uma

forma de histerese®®, ou seja, um desencaixe entre as disposi¢cbes herdadas da

*® para Bourdieu (1983, p. 77), a Histerese pode ser considerada “um desacordo estrutural entre as
ocasifes e as disposi¢cdes para aproveita-las, que gera as ocasides perdidas e, em particular, a
impoténcia, frequentemente observada, para pensar as crises histéricas segundo categorias de
percepcao e do pensamento que ndo sejam as do passado”.
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pratica escolar com as estruturas do campo universitario. As diferencas entre os
campo universitario e a escola exigem a reestruturacdo das disposicOes
internalizadas no campo de origem (escolar).

Além das diferenciagBes entre as funcdes e exigéncias docentes impostas
pelas instituicdes de educacdo basica e universitaria, as identidades profissionais
sdo marcadas pela dualidade entre o processo relacional (atos de atribuicdo) e
biografico (atos de pertencimento) que precisa ser considerada em situacdes
profissionais especificas e contextos simbdlicos préprios (DUBAR, 2005).

Consideramos que atuar ao mesmo tempo em dois niveis de ensino distintos,
com campos sociais diferenciados, como a educacao basica e a educacao superior,
dificulta a constituicdo da identidade profissional dos docentes, visto que, assim
como pontua Dubar (2005), a construcdo da identidade envolve a maneira pela qual
0s agentes se identificam uns com 0s outros e constroem simultaneamente uma
imagem de si, ou seja, ha tensdo entre 0s processos relacionais e biograficos.

Identificamos que, além da atuacdo por muito tempo na educacao béasica e
atuar concomitante nessas duas modalidades de ensino, ser egressa da
universidade também age como um elemento de contraidentidade. Os professores
iniciantes ressaltaram as dificuldades em sentirem-se professores do Ensino

Superior por serem egressos dos cursos em que atuam como docentes.

Eu fui aluna na graduacao aqui na universidade e muito rapidamente eu
virei professora, tem muito essa questdo, [...] eu vejo como uma das
dificuldades, se relacionar com as pessoas que foram minhas professoras,
porque sempre que elas olharem pra mim, parece que elas vdo me ver
como aluna. E algumas falam isso, a fulana foi minha aluna, sempre estéo
lembrando (P9E).

A maior dificuldade seria me ver realmente como professora, me sinto meio
aluna nesse ambiente da universidade, mas sei que ja ndo sou, eu tenho
medo de ser desrespeitosa com as minhas professoras, “ontem era aluna e
ja esta ai me chamando pelo nome”, sabe aquela sensacéao assim (P22E).

Eu achei o ambiente da universidade muito acolhedor, |4 eu achava muito
acolhedor porque eu estudei |14, fiz mestrado e doutorado |4, entdo quando
eu estava andando pelos corredores com o livrinho de professora, s6 faltava
eles me darem tapinha nas costas, todos os professores me conheciam e
achavam lindo que eu estivesse la dando aula com eles, mas eu me sentia
aluna ainda, do mesmo jeito que agora tem um ex-aluno meu dando aula
aqui, eu acho lindo, foi meu aluno (P15E).

Ser egresso do curso, apesar de facilitar em alguns aspectos, como conhecer
o0 ambiente da universidade, dificulta em outros aspectos, como 0 receio em

perguntar sobre o funcionamento da universidade, no modo de se referir aos
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professores®®, além da dificuldade em se definirem como professores, sentindo
como se ainda fossem alunas.

Os professores iniciantes egressos da universidade onde atuam como
docentes agora assumem posi¢cdes diferentes no campo universitario. A posicao
enguanto como aluno é bem diferente enquanto professor. No campo universitario,
0S agentes novatos ocupam uma posicdo de dominados, uma vez que ainda ndo
adquiriram o capital (puro e institucionalizado) valorizado no campo. Como ex-
alunos, os professores iniciantes ja possuem a disposi¢cdo de reconhecerem as
hierarquias presentes na universidade (BOURDIEU, 2017).

Nesse cenario, ainda se impdem as determinacdes proprias do campo

universitario.

O campo universitario reproduz na sua estrutura o campo do poder, cuja
acao propria de selecdo e de inculcacdo contribui para reproduzir a
estrutura. E na verdade no e por seu funcionamento como espaco de
diferencas entre posicdes (e, da mesma maneira, entre as disposi¢cfes de
seus ocupantes) que se realiza, fora de toda intervencdo das consciéncias e
das vontades individuais ou coletivas, a reproducéo do espac¢o das posi¢cdes
diferentes que séo constitutivas do campo de poder (BOURDIEU, 2017, p.
70).

As posi¢des ocupadas no campo universitario sdo reconhecidas por todos,
mesmo que de forma inconsciente, ou seja, sem que sejam racionalizadas
(BOURDIEU, 2017). Os professores iniciantes, que sao egressos do curso,
interiorizaram as posicdes antes mesmo de adentrarem o0 campo universitario como
docentes. Mesmo os professores que ndo sao egressos do curso percebem essa

relacdo das egressas com seus professores no campo universitario.

[...] eu ndo tenho receio de falar com fulano, porque eu acho que eu fui
estreitando essas relacdes, e o fato de eu ndo conhecer, porque eu percebo
assim que tem muitas académicas que falam “Ah, eu ndo vou falar com a
professora, ndo vou perguntar”, porque elas se veem ainda muito como
alunas. Esse processo pra mim, de desfazer aluna e incorporar professora
eu nao tive porque eu ndo sou egressa da universidade tal, mas é um
sentimento que eu vejo nas outras professoras, que sdo colaboradoras e
gue sdo egressas. Tipo, “ah meu Deus, a professora tal”, mas ela néo é
mais a tua professora, é colega de trabalho (P14E).

Eu percebo isso, que elas falam, “como que eu vou falar com a fulana, ela é
minha professora”, porque a gente cria uma imagem dos professores e a
gente pensa, “a fulana de tal é a professora, é a referéncia na area”. Eu
acredito que isso facilita pra mim, eu entrei professora, sem ser aluna na

* Os professores iniciantes relatam que nas conversas com os seus professores sempre surge a
davida quanto a forma de tratamento, se chamam de professores ou pelo nome.
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mesma universidade. Agora eu sendo aluna do doutorado, quando eu vejo
as minhas professoras do doutorado no departamento eu me vejo aluna e
nao professora (P4E).

As professoras consideram que ndo ser egressa do curso, ou seja, adentrar
no campo universitario como professora, facilitou nas relacdes que estabeleceram
com 0s pares, uma vez que nao tinham receio em conversar com todos o0s
professores. Inferimos, com base nos relatos, que os professores iniciantes que nao
eram egressos ainda ndo tinham incorporado a légica do campo e as posi¢cbes que
cada agente ocupa e isso facilitou as relacfes estabelecidas.

Os relatos das professoras P14 e P4 evidenciam também que as egressas do
curso se sentiam apreensivas e ndo mantinham as mesmas relagbes com seus
professores, uma vez que 0 sentimento de respeito e receio de conversar sobre
certos assuntos com os seus professores formou uma barreira para as interagoes.
Este fato foi evidenciado pelos professores iniciantes que participaram da pesquisa e

sao egressas dos cursos de licenciatura.

Eu fui aluna na universidade e alguns professores foram meus professores
na graduacdo, no comeco eu fiqguei um pouco com vergonha, eu pensava,
“nossa, ela me deu aula, como que eu vou dizer alguma coisa”, sempre
pensava isso. [...] eu que ficava muito com a ideia de que “nossa, ela foi
minha professora”, e é até diferente porque vocé chama de professora, nao
consegue tirar essa ideia de que foi a tua professora, [...] mas eu ficava
assim pensando “como que eu vou chamar pelo nome?”, € muito
interessante essa relacdo que a gente tem, de muito respeito, de admiragéo
(P22E).

Eu percebo que elas ndo veem diferente, eu que fico com esse receio, eu
vejo que a questao da admiracéo e do respeito, vocé tem medo de falar, de
falar besteira, vocé pensa “nossa, ela é professora da universidade ha 20
anos, todo esse tempo de carreira’. Entdo, quando elas falam vocé
concorda, admira, mesmo que elas falem “qual é a tua opinido?”. Vocé
responde que concorda plenamente, ndo tem opinido agora. Essa
admiracao pelos professores te deixa sem opinido, vocé sempre admira e
concorda com tudo (P23E).

Os agentes da pesquisa que foram egressos do curso em que atuam como
docentes relatam que percebem que os professores do curso ndo os diferenciam por
serem egressos, sao 0s proprios professores iniciantes que incorporam a sensacao
de que nado deixaram de ser alunos. A transi¢cdo de aluno para professor ja € uma
fase problematica para o professor iniciante (MARCELO GARCIA, 1999) e se torna
ainda mais complicada quando os professores iniciantes atuam no mesmo campo

em que foram formados.
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O professores iniciantes ao retornarem a universidade, campo que fez parte
de seu processo formativo, atribuem-lhe novo significado. Logo, a universidade
deixa de ser somente um espaco fisico, para tornar-se um locus de atuacdo docente
permeado por conflitos simbdlicos e relacdes de poder (BOURDIEU, 2017). O
professor iniciante volta ao ambiente que Ihe é familiar, mas agora em outra posi¢do
no campo, 0 que exige a transicdo da identidade como aluno para a construcdo da
identidade como professor formador. Nesse aspecto, consideramos que ser egresso
do curso dificultou a construcdo da identidade como professor do Ensino Superior,
“‘uma vez que olham o ser professor e a universidade do ponto de vista do ser aluno”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 79).

Na secao seguinte discutimos a respeito das demais dificuldades de inser¢céo

no campo universitario encontradas pelos agentes da pesquisa.

4.4 A INSERCAO NO CAMPO UNIVERSITARIO: OS DESAFIOS NESSE ESPACO
SOCIAL

O campo universitario, assim como 0s demais campos, possui as suas
especificidades e os seus desafios. A universidade, como campo social, possui uma
cultura institucionalizada®® que podemos chamar de ethos organizacional
(BOURDIEU, 2017). Os professores iniciantes ao adentrarem o0 campo universitario
interagem com a cultura institucionalizada e sdo interpelados pela doxa® do campo.
Ao incorporarem as atribuicbes do campo e as especificas da atuacdo docente, 0s
professores iniciantes enfrentaram alguns desafios que serdo discutidos nesta
categoria.

Na analise das rela¢des entre 0s agentes e 0 campo universitario, dividimos a
categoria em trés subcategorias: Ensino Remoto e ensino presencial: dois
inicios, duas insercdes; As dificuldades e os desafios de inserir-se no campo

universitario e Disputas simbdlicas.

*® valores, normas, crencas, formas de relacéo e situacdes de conflito, enfoques sobre contetidos,
metodologias de ensino, modalidades de distribuigdo de poder (ZABALZA, 2004).

°L A doxa “se refere as crengas ou opinides aparentemente naturais, que sao ligadas intimamente ao
campo [...]" (BOURDIEU, 2018, p. 156).
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4.4.1 Ensino remoto e ensino presencial: dois inicios, duas insercdes

Ser professor da licenciatura demanda desafios e incertezas, principalmente
para os professores que estdo na fase de iniciagdo a docéncia, periodo marcado por
intensas aprendizagens. Como vimos nas se¢des anteriores, 0s docentes iniciantes
precisam lidar com muitos desafios da docéncia que interferem na construcado da
identidade profissional. Além dos desafios ja elencados, identificamos que os
professores participantes da pesquisa tiveram que se adaptar ao periodo
pandémico. A peculiaridade do contexto de inser¢cao profissional desses docentes foi
marcada pelo ensino remoto e retorno ao ensino presencial. A intensa diferenciacéo
entre o inicio da docéncia no ensino remoto e, apos esse periodo de aulas on-line, o
inicio da docéncia no ensino presencial ocasionou duas formas diferentes de
insercao profissional na docéncia, que moldou a maneira como 0s professores
iniciantes construiram a sua identidade docente.

Os professores iniciantes relatam como foi o processo de inicio da docéncia

na licenciatura em um momento marcado pela pandemia.

Eu entrei bem no meio de uma pandemia, embora eu quisesse muito ser
professora do ensino superior, foi muito novo pra mim, era meu primeiro
contato sendo professora na faculdade e ai eu me deparei com o ensino
remoto, e ai uma das minhas frustracdes, eu queria estar no departamento,
eu queria estar vendo os alunos, conversando no corredor, eu queria estar
com os colegas professores e ai 0 ensino remoto ndo me propiciava isso, ai
foram duas coisas que eu tive que aprender, a ser professora no ensino
superior, que até entdo a minha experiéncia era na educacéo bésica, e a
segunda foi aprender a trabalhar com esta tecnologia do ensino remoto,
entdo foi dificil pra mim, muita novidade (P4E).

Apesar de ter assumido na pandemia, s6 no remoto, a dificuldade era nao
ter contato com os alunos, porque se eu 0s visse na universidade néo iria
reconhecé-los, muitos nem abriam a cdmera, me sentia falando sozinha, foi
a maior dificuldade (P9M).

Eu tive uma colecdo de dificuldades e ainda tenho, primeiro porque eu
comecei na pandemia, eu estava dando aula no ensino superior mas nao
era na universidade, era uma coisa absurda, 0os contatos com as pessoas e
a busca por ajuda, tudo no remoto, vocé nao poder ir na universidade, o
proprio fato de saber quem sdo os outros professores que estdo atuando
com os alunos, a forma como que os outros estao fazendo (P23E).

Os relatos evidenciam como o inicio da docéncia no periodo pandémico
dificultou o contato com os alunos, com os docentes da universidade e com a propria
cultura institucional, visto que o processo de ensino e a insercao profissional foram

constituidos a distancia. Com a falta da presenca fisica na universidade e do contato
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direto com os docentes e licenciandos, de forma presencial, os professores
iniciantes enfrentaram desafios préprios de inicio de carreira e os relacionados ao
ensino remoto. Nos relatos verificamos como o estado pandémico afetou a pratica
pedagodgica desses docentes. Os professores iniciantes acreditam que se tivessem
iniciado a docéncia em um periodo diferente, sem a ocorréncia do estado
pandémico, suas experiéncias seriam diferentes, assim como a sua constituicdo

como docente.

Se eu tivesse entrado direto no presencial talvez as minhas aulas tivessem
outro formato, da pra ver o contexto também vai modelando a nossa pratica
pedagdgica. No ensino remoto falta vocé ver a fisionomia dos alunos, ver se
estdo gostando das aulas, porque nas aulas vocé estad vendo se as pessoas
estdo entediadas, se ela esta interessada, se ela esta com sono, quando
vocé ndo consegue ver o aluno vocé perde muito desse contato, da
expressao dele pra ver se ele esta entendendo, se ele ndo esta entendendo
(P4E).

O estado pandémico afetou todas as instituicdes de ensino no Pais e impds
desafios a todas as modalidades de ensino. No Ensino Superior, os professores
também tiveram que se adaptar ao ensino remoto e aos desafios impostos pela
pandemia. Para os professores iniciantes o desafio foi ainda maior, pois além de
estarem em fase de inicio da docéncia, periodo em que o professor ainda esta se
familiarizando com as metodologias de ensino, enfrentaram o desafio das aulas on-
-line e suas decorréncias, como a falta de participacéo efetiva dos alunos nas aulas
remotas, visto que muitos n&o abriam a camera, e a falta de habilidades
tecnolégicas, ja que muitos professores tiveram que aprender a usar as ferramentas
digitais.

A aprendizagem da docéncia para os professores foi marcada pela incerteza
e pela dupla aprendizagem, ou seja, apreender a docéncia no formato on-line e
apreender a docéncia no formato presencial. De acordo com os relatos docentes,
apos o periodo de aulas remotas, houve a reinser¢cdo profissional, visto que o

retorno as aulas presenciais desencadeou nova forma de insercéao.

Dai quando eu estava comegando a me habituar, comec¢ando a levar bem, e
as turmas estavam caminhando, estavam aprendendo, estavam
participando, [...] dai a gente voltou pro presencial, era esquisito porque
eram as mesmas turmas que eu estava no on-line, mas vocé tinha que
mudar totalmente a dindmica porque aquela aula ndo te servia mais. Vocé
tinha que mudar a forma de dialogo com o aluno, o material, a postagem do
material, a atividade a ser desenvolvida em sala de aula, algumas coisas
gue ja estavam planejadas pro on-line eu tive que transitar pro presencial,
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nem tudo deu certo, mas aos trancos e barrancos terminamos o ano letivo
(P23E).

Entéo eu tive dificuldade nisso, de me preparar para as atividades virtuais, o
desafio maior foi por estar na pandemia naquele momento. E agora que
voltou no presencial foi outra insercéo, conhecer os alunos presencialmente,
ver o rostinho deles, porque a gente sempre falava “ligue a camera”,
‘conversa”, mas ninguém ligava, a gente tinha a sensagédo de que estava
sozinho, presencialmente é bem diferente (P22E).

Os professores participantes do estudo ao retornarem ao ensino presencial
tiveram que reaprender a dinamica de sala de aula e reformular suas decisdes
pedagogicas. Os professores experimentaram nova insercao profissional, agora no
ambiente fisico da universidade, fato que desencadeou novos desafios, uma vez que
os professores que iniciaram no estado pandémico ndo conheciam o ambiente da

universidade.

O meu departamento atua predominantemente nos cursos noturnos, nas
licenciaturas a maior parte dos alunos € a noite e ndo tem ninguém no
departamento quando vocé chega dar aula. Ainda que eu tive uma luz de ir
la e perguntar como que eu conseguia as chaves das salas, porque nem
isso. Entdo eu fui pra conversar com a secretaria do departamento sobre
uma outra situagao e perguntei pra ela, eu falei “Como que funciona quando
voltou no presencial”. Por isso eu acho assim, até derradeiro colocar isso,
porque talvez existisse um programa de acolhimento no presencial, tipo
chamavam pra conversar, ndo sei, e dai eu entrei no remoto, na pandemia e
daqui a pouco jogaram a gente no presencial e decerto imaginaram que
todo mundo sabia trabalhar no presencial e ndo sabia nem onde pegar a
chave pra entrar na sala de aula, eu ndo sabia que as portas fichavam
chaveadas (P23E).

O relato da professora P23 evidencia como o retorno nas aulas presenciais
modificou suas experiéncias enquanto docente, uma vez que ainda nao tinha
adentrado no ambiente fisico da universidade como professora do Ensino Superior.
Ficou evidente também que o retorno ao presencial ndo foi acompanhado de auxilio
ao professor iniciante. A professora relata ndo saber sobre o funcionamento da
universidade no presencial, mesmo nas situacfes mais cotidianas. Os professores
no processo de iniciacdo a docéncia precisam adquirir conhecimento e competéncia
profissional em um curto espaco de tempo, o que gera tensdes e aprendizagem
intensivas em contextos geralmente desconhecidos (MARCELO GARCIA, 1999).

Identificamos que o estado pandémico modificou a dinamica das relacoes,

como evidenciado pelo relato dos professores iniciantes.

Quando eu entrei as professoras, no on-line, tinha o contato pelo WhatsApp.
Algumas professoras que eu ndo conhecia presencialmente, mas a gente
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conversava muito pelo WhatsApp, faziamos chamadas no meet pra
conversar, pra planejar, organizar a disciplina [...] sempre tive o apoio de
todos, no que a gente podia conversar, a gente conversava, foi algo
diferente até a gente conhecer, ter ideia do que fazer [...] (P22M).

Quando eu entrei o estigio estava no final do remoto, ndo tinha ideia de
como que era, mas eu vi que era uma davida meio geral, estava todo
mundo se encontrando como fazer, esse momento do grupo foi muito
importante, as professoras mais antigas ajudavam, porque era uma situacao
nova pra todo mundo. Entdo a gente foi construindo junto um modelo, uma
forma, entdo foi legal essa troca, estava todo mundo meio perdido. Isso foi
bem interessante, todo mundo se ajudou. Nas questbes tecnoldgicas as
mais novas ajudavam as professoras que ja estavam ha certo tempo e ndo
dominavam tdo bem. A gente viu que teve bastante parceria, até foi um
momento bem interessante de coleguismo. Depois quando voltou pro
presencial a gente continuou no grupo, e as professoras que ja estdo ha
algum tempo ajudam muito (P9E).

As dificuldades impostas pela pandemia levaram os professores a
compartilhar experiéncias de ensino e ajudarem-se mutuamente. Os professores
com habilidades tecnoldgicas ajudavam os professores que ndo dominavam as
tecnologias e 0os mais experientes auxiliavam nas questdes pedagdgicas. De acordo
com os relatos, a parceria entre os professores continuou mesmo apos o periodo

pandémico em alguns cursos e departamentos.

O grupo sempre esteve muito unido, o curso como um todo, nds tinhamos
0s grupos especificos das areas, mas também o grupo de estagio, para que
todas as areas pudessem conversar, sempre com muito contato com as
colegas e todas muito abertas, sempre mandavam textos, compartilhavam.
Por exemplo, quem ja tinha atuado na disciplina anteriormente
compartilhava o que tinha feito para que a gente desse continuidade, e isso
acontece até hoje, ficou mesmo no presencial (P22E).

Interessante destacar que a pandemia modificou o0s relacionamentos,
inclusive nas relagdes de trabalho, como apontado pelos professores iniciantes.

O apoio e o acolhimento ao professor na fase inicial se tornam
imprescindiveis, uma vez que pode influenciar o0 modo como o professor ira se
desenvolver nas fases seguintes da carreira (ANDRE, 2012). “As mudancas que o
professor sofre ao passar de estudante para professor iniciante e deste para perito
sucedem-se através de uma série de estdgios e transicdes que normalmente se
veem como sendo de algum modo irreversiveis” (MARCELO GARCIA, 1999). A
iniciacdo a docéncia pode ser considerada a etapa entre a formacao inicial e a
formagdo permanente, constituindo-se como um elo que pode determinar o0 modo
como o professor vai desenvolver o seu percurso profissional. O retorno ao ensino

presencial foi acompanhado de muitos desafios que possibilitaram aos professores
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iniciantes experiéncias enquanto professor do Ensino Superior que modificaram sua

socializacéo profissional.

E agora que voltou o presencial a gente esta se aproximando cada vez
mais, por exemplo, na semana passada a gente teve uma reunido
presencial de professora colaborador, para que a gente pudesse conversar,
se reunir, eu acho que agora vai mudar um pouco, talvez pra frente
tenhamos novas experiéncias que do on-line no presencial. Nesses
momentos presenciais a gente chega na sala dos professores se encontra,
consegue conversar, trocar ideias, ver o que elas estdo fazendo, entéo
agora esta mudando um pouco a minha experiéncia enquanto professora
(PO9E).

Logo que voltou o presencial foi a mesma turma que eu estava on-line,
entdo eu conheci eles presencial, a primeira aula foi um evento pra todo
mundo, todos se conhecendo, e foi ali que eu me senti realmente professora
no ensino superior, por estar na sala de aula na frente dos alunos, com eles
(P22M).

Interagir com professores e alunos no ambiente universitario possibilitou a
imersao ativa na cultura institucional, na dinamica da universidade, viabilizando aos
professores iniciantes sentirem-se efetivamente como professores do Ensino
Superior. Como observado no relato da professora P22, ao afirmar que se sentiu
realmente professora do Ensino Superior no ensino presencial.

O ambiente da universidade pode ser considerado um campo social que age
sobre as subjetividades dos agentes, desencadeando o sentimento de inclusdo ao
campo (BOURDIEU, 2017). Inferimos, com base nos relatos, que por estarem fora
do ambiente fisico da universidade, os professores iniciantes tiveram dificuldades
em integrar-se ao campo universitario e a sentirem-se parte efetiva deste campo.

Na sequéncia discutimos como as relacdes estabelecidas entre os agentes no
campo universitario influenciam na construcdo da identidade dos professores

iniciantes.

4.4.2 Dificuldades e desafios da insercdo no campo universitario

A insercdo na carreira docente pode ser considerada o inicio da socializacao
profissional, sendo marcada por relacbes de aprendizado e conflitos entre o
professor e a cultura institucional do campo. O inicio da docéncia caracteriza-se pela
oscilacédo entre as dificuldades e o entusiasmo pelas descobertas, voltados para a
sobrevivéncia profissional (CARLOS MARCELO, 1999). Nesse momento da carreira

gue os professores buscam se adequar a cultura institucional, as normas e aos ritos
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normativos da profissdo. A sobrevivéncia na profissdo € experimentada de maneira
intensa, desencadeando conflitos e dificuldades de toda sorte.

Os professores iniciantes de nosso estudo relataram que as maiores
dificuldades encontradas neste periodo estavam relacionadas as questbes
pedagdgicas e ao ambiente da universidade. As questdes pedagdgicas como as
dificuldades na gestdo do ensino e as relacionadas aos discentes foram analisadas
nas subcategorias anteriores. Na presente subcategoria analisamos as dificuldades
relacionadas com a cultura institucional da universidade.

Na producéo de dados da pesquisa, percebemos que quase a metade dos
participantes (08) considera o contexto do Ensino Superior e as relacdes

interpessoais 0s maiores desafios de inicio de carreira.

Quadro 35: Dificuldades no inicio da carreira

Tema da Significantes Professores Ndmero
pergunta
Inseguranca quanto aos P1; P2; P7; P13 P14; P16; P18; P19 08
conteudos e metodologias
Dificuldades no | Contexto do Ensino Superior P5; P6; P10; P12; P17; P21, P22; 08
inicio da e as relacbes interpessoais P23
carreira Condicées de trabalho P4; P8; P9; P20 04
Expectativa dos alunos e P3; P11; P15 03
choque de realidade
TOTAL 23

Fonte: a autora, com base nos questionarios (2022)

As dificuldades relatadas pelos docentes estdo relacionadas a inseguranca,
tanto aos conteddos e metodologias quanto ao contexto do Ensino Superior,
reverberadas nas relagdes entre os agentes. O processo de socializagao profissional
implica a apropriacdo de normas, valores e condutas que caracterizam as
especificidades do campo universitario (BOURDIEU, 2017). As relacBes entre os
agentes no ambiente académico foram apontadas como uma das dificuldades de

insercéo no ambiente profissional, conforme o relato da professora P21:

Na universidade em relacdo ao ensino eu ndo tive muita dificuldade, mas
era vocé compreender a organizacdo da universidade, aquelas questbes
proprias da universidade, questfes mais técnicas, mas isso vocé consegue
pegar € sO alguém te ensinar. Mas a maior dificuldade foi as pessoas
acreditarem que vocé tem condicfes de ser professora do ensino superior,
das pessoas compreenderem que, como eu hunca tinha passado pela
universidade, que eu teria condices e potencial para dar conta do recado.
Entdo a maior dificuldade pra mim foi galgar esse espac¢o da universidade,
marcar esse espaco [...] (P21E).
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Embora as dificuldades relacionadas com as questdes pedagdgicas sejam
ressaltadas na literatura como as que mais afligem o professor iniciante, as
incertezas e duvidas que permeiam o cotidiano de trabalho se estendem para além
do ato de ensinar (CRUZ; HOBOLD; FARIAS, 2020). Os professores iniciantes em
seu processo de socializagdo profissional precisam adaptar-se ao contexto de
trabalho e as exigéncias deste meio para exercerem suas funcbes e tornarem-se
membros de uma comunidade profissional (MARCELO GARCIA, 1999).

A socializacao profissional torna-se, assim, o processo pelo qual o professor
iniciante adquire a cultura institucional e a interioriza, de maneira a construir a sua
identidade docente. No entanto, a interiorizacdo da realidade social ndo ocorre sem
negociacdes identitarias, ou seja, as relacdes entre as identidades visadas (0 que eu
guero ser) e as identidades herdadas (0 que me atribuem) (DUBAR, 2005). As
negociacdes identitdrias passam pelo poder simbdlico do campo em que se
materializam. Essas negociacdes ocorrem no nivel interno, ou seja, N0OS pProcessos
subjetivos que emanam das condicbes objetivas de existéncia (DUBAR, 2005;
BOURDIEU, 2009).

As negociacdes identitarias dependem, em ultima instancia, “dos modos de
reconhecimento pelas instituicbes legitimas e por seus agentes que estdo em
relacédo direta com os sujeitos envolvidos” (DUBAR, 2005, p. 140). Com relacao as
negociacdes identitarias, percebemos que os professores iniciantes relatam a
inseguranca quanto as expectativas dos alunos e colegas de trabalho. Para esses
professores iniciantes, a insercdo no ambiente académico foi marcada pelo misto

entre 0 entusiasmo e a inseguranca.

A minha inseguranc¢a estava relacionada mais a como me organizar nesse
universo que é a universidade. Eu vejo que a minha insergdo foi um misto
de inseguranca, um misto de ansiedade por aquilo, um misto de querer
galgar esse espaco, de conhecer esse espaco, um misto de emocdes
(P21M).

A inseguranca muitas vezes estava relacionada ao que os outros atribuiam
aos professores iniciantes (identidades herdadas) (DUBAR, 2005), como o fato de

serem vistos pelos alunos e colegas de trabalho como “mais novas”.

[...] eu tive muita dificuldade no sentido de inseguranca, em relacdo as
dificuldades que vinham da prépria idade, os alunos me viam muito nova,
muitos alunos eram mais velhos que eu, como que eu vou fazer esse
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trabalho de chamar a atencéo, de me impor, de cobrar alguns alunos e que
eles me respeitem (P14E).

Entdo essa questdo de trabalhar com eles, por eles serem adultos, € uma
experiéncia diferente e agora sendo presencial uma questao que acontece
comigo € por eu ser mais nova, entdo como eu estou comecando e sou
mais nova, as vezes eles comentam, brincam, “ah professora, vocé tem a
minha idade” [...] até vocé construir essa questdo do respeito, de eles verem
gue eu estou ali realmente estudando, me esforcando, eu vejo que agora eu
estou construindo melhor isso (P22E).

E quando me chamaram aqui eu tinha medo também, quando eu cheguei
aqui eu tinha dado aula pouquissimo tempo, era muito nova ainda. Tive um
pouco de dificuldade, pois tinha ainda pouca experiéncia e 0s outros
professores eram mais velhos, de faixa etaria mesmo, eles me olhavam e
eu imaginava que eles estavam pensando “quem é vocé? Muito nova ainda,
nédo sabe nada”.

Somado as dificuldades pedagdgicas e as relacionadas ao contexto
institucional, os professores iniciantes ainda tiveram dificuldades no processo
relacional (social) da identidade, ou seja, a forma que agente se definem a partir do
olhar do outro (DUBAR, 2005). Os professores ao serem vistos como “mais novos”,
ou imaginarem que sé&o vistos dessa forma, tanto pelos alunos como pelos colegas
de trabalho, incorporaram essa atribuicdo, desencadeando o sentimento de
inseguranca.

Outro aspecto que gerou inseguranca nos professores, se refere ao
desconhecimento quanto as normativas da universidade e a falta de esclarecimentos

nesse sentido.

Assim, ndo existe nada institucionalizado, de acolhimento, tipo diretrizes de
acolhimento, vocé descobre que estéd errando fazendo, daqui a pouco em
uma reunido de departamento soltam alguma coisa,vocé descobre como
que faz, exceto se vocé ficar 14 a todo o momento incomodando as pessoas,
porque dai gera essa sensacgdo, porgue se ninguém te da a normativa, o
gue vocé presume € que vocé tinha a obrigacdo de saber e se vocé fica
perguntando da a impressao que vocé deveria saber e vocé ndo sabe e
esta incomodando, tirando a pessoa do trabalho dela (P23E).

[...] &s vezes vocé esta entrando na universidade vocé ndo sabe sobre
regulamento, ninguém se d& o trabalho de procurar ler todos os
regulamentos da universidade, do ensino, pesquisa, extensdo, essas
coisas, as vezes 0s alunos perguntam, eles querem saber, como se vocé
soubesse de tudo, mas vocé ndo tem essas informagfes (P3E).

A falta de diretrizes de acolhimento ao professor iniciante foi ressaltada pelos
agentes da pesquisa como um dos motivos que geram inseguranca. Os programas
de iniciacdo ao ensino sdo comuns em alguns paises (MARCELO GARCIA, 1999),
no entanto, na realidade brasileira ainda s&o quase inexistentes (ANDRE, 2012).
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Para André (2012) os programas de iniciacdo podem ser imprescindiveis para
0 apoio aos professores que estdo iniciando no contexto do Ensino Superior e
podem diminuir a sensacéo de inseguranca. Por mais que a maioria dos agentes da
pesquisa tenha experiéncia na educacao basica, o contexto da docéncia no Ensino
Superior exige diferentes atribuicbes que os professores n&o vivenciaram na
educacdo basica, como a pesquisa e extensdo. O ensino na educacdo superior
também é diferenciado, na medida em que o perfil do aluno adulto demanda dos
docentes exigéncias pedagdgicas diferentes do ensino na educacgdo basica.

No que se refere a relacdo com os pares, os professores iniciantes relatam
gue, dependendo do departamento e do curso, encontraram uma rede de apoio
guando iniciaram as atividades na universidade. Os principais agentes que

forneceram essa rede de apoio foram os colegas de trabalho.

[...] entdo eu tive colegas ali que me abracaram e que deram bastante dicas,
de como fazer, pessoas que ja tinham experiéncia. Por exemplo, a
professora tal foi minha colega, a gente trocava figurinha (P21E).

Eu quando comecei tive algumas dificuldades, mas acredito muito nas
redes, na construcéo de redes. Quando eu cheguei na universidade tal eu
busquei uma rede de apoio e tive a oportunidade de ter essa rede de apoio,
tive professores mais experientes que me ajudaram. E eu tinha liberdade,
abertura de falar, de conversar, uns mais, outros menos, mas eu tive
pessoas que me ajudaram e que hoje sdo minhas amigas, me ajudaram na
formag&o mesmo, ndo s na questdo do trabalho (P5E).

Os professores sempre estiveram muito abertos pra me ajudar, entdo os
colegas se mostraram muito receptivos, foram dando dicas, compartilhando
experiéncias, foram ajudando mesmo, eu ndo tenho o que reclamar disso,
foi bem vélido (P4E).

Percebemos nos relatos que a rede de apoio e a cumplicidade existente entre
os profissionais evidenciam a ideia de corporativismo entre 0s colegas,

principalmente entre os agentes da mesma area de atuacdo no interior do curso.

Esse olhar da professora tal, de cuidado e de ajuda, eu vejo como um
investimento dela, “ah, eu quero uma professora que trabalhe como eu
trabalho no periodo da noite”, porque eles veem muito o curso tal, por
exemplo, como deles. Nesse aspecto eu vejo que ha mais corporativismo e
cooperacdo, mas tenho muita clareza, por ter colegas que atuam em outros
departamentos, que isso ndo é uma caracteristica da universidade e das
licenciaturas, talvez seja até um privilégio do meu departamento (P23E).

A gente tem tanto no estagio, quanto nas outras disciplinas, essa dinamica
de trabalhar sempre nesse coletivo, que € uma caracteristica das
professoras que estdo ali, colegas mais experientes, efetivas da disciplina,
nao digo que é o todo, mas com as que eu convivo a gente trabalha nesse
coletivo sempre, € uma caracteristica do departamento tal (P14E).
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A forma como o corporativismo se efetiva no interior de cada curso, como
ressaltado nos relatos, se relaciona ao agrupamento por disciplina. No entanto, o
coleguismo ressaltado pela professora P23 esta relacionado a posicdo que o0s
agentes ocupam no interior do curso. As relagdes sociais no campo universitario ndo
podem ser analisadas sem considerarmos que s&o relagbes condicionadas
(BOURDIEU, 2017). Assim, o coleguismo entre os professores, além da ajuda
mutua, envolve também relacdes de poder e interesses implicitos. No caso em
guestao, a professora P23 evidencia que os efetivos “veem o curso como sendo
deles” e dessa forma o corporativismo pode ser um “investimento” nos professores
novatos para seguirem os preceitos estabelecidos.

Para Bourdieu (2017, p.10), “o poder propriamente universitario € fundado
principalmente no controle dos instrumentos de reproducéo do corpo professoral [...],
nesse sentido, a continuidade do ethos do curso pelos professores iniciantes se
torna importante. Destacamos também que os professores sdo enfaticos em dizer
gue é uma caracteristica do curso, do colegiado ou do departamento, ndo da
universidade como um todo. Assim, cada departamento e curso possui um modo de
transmitir aos novatos os valores, as regras e normas do curso.

O campo académico, apesar de constituir um todo da universidade, se divide
em departamentos que apresentam caracteristicas distintas que podem influenciar
como os professores constroem a identidade profissional (ZABALZA, 2004).

Os professores iniciantes, apesar de ressaltarem a rede de apoio como
importante auxilio no processo de iniciagdo a docéncia universitaria, apontaram as

amigas mais proximas como principais agentes de apoio e ajuda.

Eu tenho uma colega minha que também é professora iniciante, ela entrou
no mesmo teste seletivo que eu pra mesma disciplina que eu. E muito
bacana porque a gente foi se ajudando nesse percurso, a gente ia
conversando, ia trocando ideia, trocando figurinha, como que a gente ia
sentindo os alunos. Entdo assim, € uma parceria bem bacana que
aconteceu e depois disso outros colegas, os colegas do mestrado e do
doutorado entraram também como professores na universidade e ai eu
também fui ajudando eles, a gente foi trocando ideia, a gente como
professor iniciante se ajuda também, vai fortalecendo parceria, trocando
textos, pra gente ir aprendendo como fazer (P4E).

De acordo com o relato, além da rede de apoio do préprio colegiado,
composto por professores efetivos e colaboradores, os professores iniciantes
mantém entre si uma rede de apoio que acolhe os professores colaboradores que

chegam ao curso. Isso ficou evidenciado quando a maioria dos professores
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iniciantes relatou que pediu ajuda aos colegas de trabalho quando tiveram
dificuldades, enquanto apenas dois professores pediram ajuda para coordenadores

e chefes de departamento.

Quadro 36: Procura por ajuda

Tema da Significantes Professores NUumero
pergunta
Com colegas de trabalho P1; P9; P10; P11; P14; P15; P17, 12
P19; P20; P21; P22; P23;
Quando teve Com amigos que eram P5; P7; P8; P16 04
dificuldade professores
buscou ajuda | Com coordenadores e chefes P4; P6 02
de departamento
N&o busquei P2; P3; P13; P12; P18 05
TOTAL 23

Fonte: a autora, com base nos questionarios (2022)

A busca por ajuda com colegas de profissdo e o0 apoio aos ingressantes
podem estar relacionados com o pertencimento a determinado segmento da
categoria profissional, neste caso, o segmento dos professores colaboradores, que
se identificam como grupo. Para Bourdieu (2004) um grupo de agentes que
possuem volume e configuragcbes semelhantes de capital compartilha posicoes
semelhantes na estrutura do espaco social, e assim constituem um grupo
homogéneo, e, portanto, identificaveis (GRENFEEL, 2018). Nesse sentido, inferimos
gue os colaboradores se identificam como grupo, compartilhando da mesma posi¢éo
dentro do campo e assim se ajudam mutuamente.

Interessante destacar que cinco professores (21,7%) n&do buscaram ajuda
guando tiveram dificuldades. Isso pode estar relacionado com a cultura universitaria
gue prioriza o individualismo nas situacdes relativas ao ensino, considerado uma
caracteristica da identidade docente, em que “cada qual é senhor em sua aula”
(MARCELO, 2009, p. 115).

A cultura universitaria, apesar de priorizar o individualismo, recorre a ideia de
corporativismo nas questdes relacionadas as decisdes coletivas e a defesa da area
de conhecimento (BOURDIEU, 2017). O corporativismo entre 0os colegas integrantes
do curso esta associado ao agrupamento por afinidades, que se formam no interior
dos cursos e dos departamentos por areas de conhecimento, como ressaltado pelos

agentes da pesquisa.
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[...] a gente envereda para os grupos de interesse de trabalho, esse trabalho
conjunto é muito importante, a gente acaba se agrupando, eu com o0s
professores de inglés, pessoal da literatura com os da literatura, pessoal do
portugués e assim por diante (P7E).

[...] uma caracteristica do departamento € que a gente vai criando grupos de
afinidades, eu fui criando grupos de afinidades, e hoje eu penso assim, eu
me dou bem com todo mundo, conhe¢o todo mundo do departamento,
converso com todo mundo, mas eu tenho o meu grupo de afinidade (P14E).

A colaboracdo entre os professores e o0 agrupamento por area de
conhecimento esté relacionada, segundo Bourdieu (2017), as posi¢cdes dos agentes
no campo universitario, em que cada disciplina busca defender (simbolicamente) sua
area de atuacéo. De acordo com os relatos, os professores iniciantes sdo acolhidos
pelos grupos de area, o que pressupfe que apreendem a cultura institucionalizada
desses grupos. Zabalza (2004) elenca alguns objetivos relacionados ao
agrupamento dos professores na universidade, como a importancia das liderancas
nas decisdes colegiadas. O autor ressalta que a existéncia de grupos organizados
se torna importante nos debates e nas tomadas de decisdes. “Isso faz com que as
pessoas que ocupam posicoes de lideranca vejam sua atuagdo condicionada pelo
comprometimento com um grupo ou pela necessidade de manter coalizées”
(ZABALZA, 2004, p. 93).

As dificuldades relatadas pelos professores vao além dos aspectos
pedagdgicos ou institucionais, inserem-se também no aspecto relacional, como a
dificuldade que os professores iniciantes possuem em esclarecer suas davidas e

pedir ajuda.

[...] eu morria de vergonha de pedir ajuda, porque eu pensava, meu Deus
ela coordenando o departamento, ndo sei quantos mil cursos ao mesmo
tempo, vérios professores entrando, professores de fora, de outros estados,
eu pensava, meus Deus, eu tenho conhecidos dentro da universidade,
estou estudando aqui, ndo é possivel, eu ndo posso ficar a cada cinco
minutos perguntando coisas pra ela. Entao basicamente, o que eu perguntei
foi esclarecido, muitas coisas eu aprendi com os outros, e eu acho que é
possivel que algumas coisas eu ainda ndo esteja fazendo corretamente
(P9OE).

O relato evidencia como as posi¢cdes no campo universitario interferem nas
relagbes sociais. A professora P9 relaciona a interagdo com a coordenadora a
posicAo que esta ocupa no campo, com as atribuicées inerentes ao cargo. Assim,

possui dificuldades em perguntar sobre os aspectos organizacionais mais basicos.
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O inicio da docéncia é marcado pela incerteza e inseguranca, que nao se
restringe aos aspectos pedagodgicos, as dificuldades de natureza relacional foram
evidenciadas pelos professores iniciantes como as que mais desencadeiam 0s
sentimentos de ansiedade e de desmotivacdo. O desconhecimento sobre o
funcionamento da universidade e a dificuldade em tirar as duvidas foram apontados
pelos agentes da pesquisa como um dos principais entraves relacionados a insercao

No campo universitario.

Quando eu iniciei, eles mandam as ementas, mas tem coisas assim que
vocé ndo imagina, eu ndo estava atento e eu ndo sabia que a média era
sete, eu estava acostumado com cinco, pois la no estado tal era cinco. Eu
ndo sei se eu ndo vi direito o regulamento, eu ndo sabia. Entdo os alunos
gue tiveram que me avisar, “olha professor, todos ficamos com nota baixa”,
e eu falei “mas vocés ficaram na média”. Entdo eles falaram que a média
era sete. S80 umas coisas bestas, as vezes o horario, depende do lugar é
diferente, sdo informac6es bestas, mas que fazem falta, desorganiza o
trabalho (P3E).

Por exemplo, a primeira vez que os meus alunos ficaram pra exame, eu nao
tinha a menor ideia de como que eu fazia a conta, pra descobrir, porque eu
tinha que langar a nota, ai eu fui no manual do candidato, vocé acredita? Eu
pensei, tem que existir algum lugar que esteja escrito isso, com que nota
eles vao pro exame e quanto que eles tém que tirar pra passar no exame,
porque eles perguntavam. Eu falava, “ah, eu vou verificar no sistema pra ver
a tua nota”, mas nédo era verificar no sistema, era descobrir que nota vocé
tem que tirar pra vocé passar. Achei no manual do candidato, porque eu
ndo tinha a menor ideia, eu pensei, “gente isso € coisa que vou perguntar
pra chefe de departamento?”. E vergonhoso (P23E).

A insercdo no campo profissional ocorre, muitas vezes, de maneira abrupta e
em contextos que podem ser traumatizantes (ALARCAO; ROLDAO, 2014). O
periodo inicial da carreira, ainda que o professor ja possua alguma experiéncia no
ensino, caracteriza-se “‘como o tempo da ansiedade criada pelo desconhecido e
marcado pelo contraste entre o que era esperado e o que, afinal, é a realidade”
(ALARCAO; ROLDAO, 2014, p. 111). O desconhecimento quanto a organizacdo da
universidade, como relatado pelos professores, gera ansiedade e “desorganiza o
trabalho” (P3E).

As situacdes vivenciadas pelos professores iniciantes geradoras de
dificuldades sdo de varias ordens: pedagogicas, burocraticas, emocionais e sociais
(ALARCAO; ROLDAO, 2014), e ainda, somado a isso, temos a desvalorizacdo e
precarizacao do trabalho docente. Nesse contexto de dificuldades, identificamos nas
falas dos professores iniciantes que estes buscaram ajuda dos alunos, tanto nas
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guestdes pedagodgicas, como discutido nas sec¢des anteriores, como nas questdes

relacionadas com a organizacao burocratica do ensino.

A minha experiéncia no ensino superior ndo é de ter muita troca entre os
professores, alguns tém mais facilidade pra perguntar, pra ter essa troca,
depende do professor, mas eu vejo que no ensino superior nés temos essa
troca com os alunos, que de certa forma acaba suprindo essa troca com os
professores, mas a gente acaba ficando um pouco isolado, trocando ideias
mais com os alunos. E também tem outras questdes, um pouquinho de
vaidade, aqui e ali. Vocé tem que sempre tomar um cuidado com isso
(P3E).

Os colaboradores, eu vejo, que como a gente acaba pegando os horarios
da noite, muitos dos efetivos preferem trabalhar de manh& e tarde, pra
gente acabar ficando mais a noite e esse processo € mais solitario ainda. E
tem coisas que vocé descobre com os alunos. Eles falam “professora como
gue voceé vai fazer tal coisa”, e vocé ndo estd nem sabendo, dai vocé fala “e
como os outros professores estdo fazendo?” (P23E).

Em alguns departamentos e cursos os professores iniciantes relatam néo ter

muita troca entre os professores, e assim preferem tirar as duvidas com os alunos.

No entanto, usam maneiras indiretas para perguntar, uma vez que evitam que 0S

alunos saibam que eles ndo possuem essas informacdes. A soliddo pedagdgica €

uma caracteristica da profissdo docente que afeta duramente os professores

iniciantes (PAPI, 2020). Para os agentes da pesquisa, as dificuldades de inicio de

carreira poderiam ser mais bem resolvidas se tivessem alguma forma de apoio

institucionalizado. A maioria dos professores iniciantes afirma n&o contar com cursos

ou programas de apoio na universidade.

Quadro 37: Cursos ou programas de apoio ao professor iniciante

Tema da Significantes Professores Ndmero

pergunta

Existem N&o P1; P2; P3; P4; P5; P6; P7; P8; P9; 20
programas ou P11; P12; P13; P15; P16; P17, P18;
iniciativas de P19; P20; P22; P23

apoio ao DES (Didatica no Ensino P10; P14; P21 03

professor Superior)

iniciante

TOTAL 23

Fonte: a autora, com base nos questionarios (2022)

Os professores citaram o curso de Didatica no Ensino Superior (DES) como o

Unico apoio institucionalizado que oferece ajuda aos professores iniciantes. No

entanto, a maioria dos agentes da pesquisa ndo possuia conhecimento do curso.
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N&o temos cursos especificos para professores iniciantes, é a cara e a
coragem, os proprios colegas de trabalho que auxiliam quando solicitamos.
Eu trabalhei um ano no ensino remoto, mas todas as professoras se
ajudaram. O que temos sdo tutoriais on-line de como preencher
documentos, coisas bésicas, isso tem no site, videos, tutoriais,
institucionalmente tem I4 no site, coisas técnicas, mas assim perto, mais
pessoal, direcionado para ensino ndo (P11E).

Se vocé perguntar as coisas, as pessoas te ajudam, mas ndo tem assim
uma coisa institucionalizada, ndo tem um lugar, tipo assim, “aqui € a porta
onde vocé tem que perguntar’. Quando eu entrei na universidade eles
explicaram que tem um nucleo, que é do departamento de educagdo, que
mandam um e-mail de atualizagdo didatica, se vocé tiver interesse em
participar. Eu ndo sei se € um curso ou um grupo de estudos, eu nunca
participei, ndo sei se ele é exatamente pra acolher esse professor que esta
chegando, mas tem uma formacao didatica, talvez eu precisasse ter feito
(P15E).

Os professores iniciantes ressaltam que programas de apoio e acolhimento,
bem como cursos direcionados aos professores iniciantes, fazem falta no periodo de

insercéo na carreira universitaria.

Eu penso que ter alguém pra te ajudar, um acolhimento, uma coisa mais
institucionalizada, conta muito, porque a organizacdo de cada universidade
€ muito diferente e isso interfere no modo do professor se portar, 0 que
fazer [...] (P5E).

A maneira como os professores iniciantes sdo acolhidos nas instituicdes de
ensino esta relacionada, segundo Alarcdo e Rolddo (2014), com as diferentes
concepcOes de socializacao profissional que imperam nas instituicbes. Na maioria
das vezes néo existe um programa de apoio ao professor iniciante (ANDRE, 2012) e
ainda sao atribuidas aos novatos as mesmas expectativas que para 0s veteranos
(MARCELO GARCIA, 1999). Para os autores, séo raras as iniciativas nesse sentido,
destarte ainda nas universidades.

O periodo de inicio de carreira pode ser determinante para a construcdo da
identidade profissional dos docentes. A importancia deste periodo € indiscutivel e
relacionada, por autores como Marcelo Garcia (1999) e André (2012), ao abandono
da carreira, uma vez que “as taxas de evasao do magistério em diversos paises,
tendem a ser mais altas nos primeiros anos de atividade profissional” (ANDRE,
2012, p. 4). A perspectiva de abandono da profissdo, apontada por André (2012), foi
evidenciada pelos professores iniciantes do nosso estudo. Dos 23 participantes da
pesquisa, 44,4%, quase a metade dos professores, admitem que ja pensaram em

desistir da carreira docente.
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Figura 12: Perspectiva de continuar na carreira

Considerando que a carreira docente enfrenta muitos desafios, vocé ja
pensou em desistir? Em abandonar a carreira?

® sim
® nio

as veres

Fonte: Questionarios (2021)

A desmotivacdo frente & docéncia na licenciatura, demonstrada pelos
professores iniciantes, pode estar relacionada as dificuldades encontradas na
insercao profissional no campo universitario e a desvalorizacdo docente.

Na proxima subcategoria discutimos como as disputas simbdlicas no campo

universitario podem afetar a construcao da identidade dos professores iniciantes.

4.4.3 Disputas simbdlicas

Olhar o campo universitario como um campo social implica considera-lo como
um espaco permeado por relacbes de poder e mdltiplas dimensdes de lutas
simbolicas (BOURDIEU, 2017). Para entender o campo universitario precisamos
compreender as relagbes entre 0s agentes e a estrutura que engendra essas
relacbes, que ndo se configuram apenas como interagdes sociais, mas como
interagdes condicionadas (BOURDIEU, 2004), uma vez que “posiciona os individuos
no campo em termos de configuracdo de capital que eles possuem” (GRENFEEL,
2018, p. 288).

Na categoria Disputas simbolicas discutimos como as relacdes entre os
agentes no campo universitério interferem, de forma direta e indireta, na construcao

da identidade dos professores iniciantes.
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Com relagdo as interagbes entre 0s agentes no interior do campo, 0s
professores iniciantes relatam que percebem certa competicdo entre os professores,

gue muitas vezes pode ser de forma velada.

Eu vejo um pouco de individualismo, mas eu usaria outro nome nao
individualismo, e sim competitividade, muita competitividade, mas muitas
vezes o professor vem com um discurso no ensino superior de igualdade,
s6 que esse discurso ele ndo é operacionalizado na pratica nao, porque, 0
gue a gente vé e que causa estranhamento, por exemplo, quando um
professor ganha mais visibilidade que outro, entdo aquele corporativismo de
estar junto, de crescer junto, € muito quebrado na universidade, ndo um
individualismo, mas uma competitividade (P11E).

A estrutura do campo universitario, assim como os demais campos, abarca as
regras, as disputas e conflitos simbdlicos, e “é apenas o estado, num dado momento
do tempo, da relacdo de forcas entre os agentes ou, mais exatamente, entre
poderes que lhes detém a titulo pessoal e, sobretudo, por meio das instituicdes de
que fazem parte” (BOURDIEU, 2017, p. 172).

A competitividade ressaltada pela professora P11 € uma forma de buscar
reconhecimento dos pares e garantir posicdo no campo (BOURDIEU, 2017). As
posicdes que os agentes ocupam dependem de sua capacidade para obter a
autoridade cientifica, considerada um poder simbdlico de reconhecimento. Ganhar
visibilidade pode ser uma forma de obter a autoridade cientifica. O reconhecimento
pelos pares para o acumulo de capital € uma marca do campo universitario
(BOURDIEU, 2017). Ter capital significa ter o capital reconhecido pelos pares. O
capital cientifico puro € acumulado por meio das contribuicdes do agente a ciéncia,
como publicacBes relevantes em Orgdos seletivos e prestigiados (BOURDIEU,
2017).

Para Bosi (2007, p. 1516), o professor universitario entrou em uma légica de

produtividade que se tornou dificil de escapar.

Nesse “vale quanto pesa”, o proprio docente é “valorizado” pela inser¢ao na
pés-graduacao, pelo nimero de orientacdes, artigos e livros publicados e,
principalmente, pela “bolsa produtividade em pesquisa” que consegue por
meéritos proprios. De fato, a incluséo nesse sistema opera uma diferenciacéo
entre os docentes de maneira a estimular a conformagdo de uma “elite”
definida como tal pelo desempenho conseguido nos editais de pesquisa,
nas bolsas concedidas, nos artigos publicados, enfim, pela pontuacéo
atingida no escore da produtividade académica.
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Para o autor supracitado, os professores universitarios acabam envolvidos e
se acostumando no ambiente de competitividade em que “o padrao que é
socializado deita raizes em praticas e valores individualistas, cuja racionalidade se
expressa na diferenca entre ser produtivo e improdutivo. A competicdo é
naturalizada, tornando-se a regra” (BOSI, 2007, p. 1517). Bourdieu (2020, p. 63)
ressalta que o campo intelectual pode ser considerado “um espago de concorréncia
no qual esta em jogo a prépria ideia de intelectual”.

A valorizacdo da pesquisa no ambiente universitario € incentivada pelas
caracteristicas da carreira docente do professor no Ensino Superior. As posi¢cdes
dos agentes nesse sentido sdo baseadas na producdo cientifica e no capital
institucionalizado (cargos, bancas de concurso, coordenacgao).

O professor iniciante logo entra nessa logica e adere ao jogo (BOURDIEU,
2004). A doxa do campo universitario € responsavel por inculcar nos agentes
novatos os sistemas de classificacdo dos agentes como sendo naturais. Nesse
sentido, os agentes com menor capital cientifico, como os professores iniciantes,
usam estratégias para transitar nos espacos e acumular capital cientifico, como a
participacdo voluntaria em grupos de pesquisa, que podem gerar publicagdes, como
ja citado nas secdes anteriores. Nesses termos, os professores iniciantes possuem
menor capital simbélico®® em termos de reconhecimento e influéncia diante das
disputas simbdlicas.

De acordo com os relatos dos agentes participantes da pesquisa, 0S
professores iniciantes percebem as disputas simbdlicas e usam estratégias para se

inserir.

Ha muita disputa também, a gente vé isso, as estratégias que eu usei pra
me inserir nesse espaco foi ficar quieta em reunido, a regra era clara, quem
ja estava ha mais tempo, as minhas colegas que estavam ha algum tempo
ja falavam “amiga, em reunido de departamento colaborador ndo abre a
boca, a ndo ser que seja chamado a falar”. Entdo eu entrei com essa
clareza muito consolidada de hierarquia, mesmo porque eu tinha a
impressao dela do outro departamento, de que uma coisa era ser efetivo e
outra era ser colaborador, entdo em um primeiro momento eu sé tinha
contato com a professora tal e ficava na minha, sempre. Quando surgiram
0s grupos de trabalho, comecaram a me convidar a falar, a dividir
atividades, ai eu comecei a me posicionar. E quando é reunido do colegiado

>2 O capital simbélico atua no campo universitario como um efeito da posse das outras formas de
capital em termos de reconhecimento, ou seja, “[...] € o poder atribuido aqueles que obtiveram
reconhecimento suficiente para ter condicdo de impor o reconhecimento [...]"” (BOURDIEU, 2002, p.
166).
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tal, que tem todos os departamentos juntos eu nunca falei nada, a nao ser
gue seja votacéo (P23E).

Nos relatos € possivel perceber que os agentes com menor capital cientifico,
no caso, os professores iniciantes, aderem a estratégias que 0s ajudem a
manterem-se neutros nos conflitos simbélicos. No caso em tela, a professora busca
Nao se posicionar perante os assuntos debatidos.

No interior do campo, 0 agente, apesar de absorver as estruturas deste
campo, “possui uma capacidade de agéncia, de orientar suas estratégias” com o
objetivo de acumular maior capital social, econdmico ou simbdlico com a pretenséo
de gerar mais reconhecimento e credibilidade (SCHENATO, 2011, p. 43). Assim, 0s
agentes em funcédo de sua situacdo objetiva, ou seja, volume de capital disponivel,
adotariam, na maior parte do tempo, e de modo inconsciente®®, um conjunto
especifico de estratégias (BOURDIEU, 2004).

Dentre as estratégias utilizadas pelos professores iniciantes, podem citar
como a mais utilizada a abstencdo, para se manterem neutros nesses embates

simbdlicos.

Existe competitividade, o estrelismo por parte de alguns professores, sem
davida é muito mais forte no ensino superior, mas eu vejo que é velado.
Mas ndo podemos negar que tem “brigas homéricas” pelo lugar de espacgo
na pesquisa e o colaborador fica ali, pra que lado eu vou correr (P11E).

Existem esses duelos, existem essas divisées, € eu nao vou me meter no
meio disso, vou ficar quieta no meu canto. Se existe algo de positivo de ser
colaborador ¢é isso, de ndo dividir funcdo, a gente ndo pega nenhum cargo,
responsabilidades nesse sentido, vocé vai la e da a tua aula e dai vocé nao
se engendra tanto nessas relagfes, até como um mecanismo de protecéo,
sabe (P23E).

Para os professores iniciantes, o fato de nao assumirem posi¢coes de
comando facilita a neutralidade nos embates simbdlicos. O envolvimento maior nas
atividades de ensino em referéncia as atividades de pesquisa, por parte dos
professores colaboradores, os coloca como coadjuvantes nos embates por posi¢cdes
tedricas. Os agentes participantes da pesquisa que séo efetivos relatam como as

opinides divergentes no campo tedrico impulsionam as disputas simbdlicas.

[...] mesmo quando vocé tem alguma diferenca tedrica, ou em uma reuniao
de departamento vocé acha que “tinha que pintar a parede de azul” e outro

% 530 praticas caracterizadas como inconscientes, uma vez que Sdo vistas como evidentes e
naturais (SETTON, 2002, p.64).
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é terminantemente contra porque ele acha que “tem que pintar de verde” e
vocés discutem na reunido, a maioria dos professores, a maioria, nao é todo
mundo, terminou a reunido vocés vao tomar café junto, acabou ninguém fica
de bico, algumas pessoas ficam, mas sédo poucas pessoas (P15E).

Inferimos, de acordo com o relato, que as disputas sdo em torno da defesa de
posicdes tedricas™, na medida em que sdo “nos conflitos mais puramente
intelectuais, e as tomadas de posicdo em matéria de teoria, de método, de técnica e
até mesmo de estilo sdo também estratégias sociais em que os poderes se afirmam
e séo reivindicados” (BOURDIEU, 2017, p. 163).

A defesa de posicles tedricas esta diretamente associada ao agrupamento
por area de conhecimento e a delimitacdo do campo em termos de dominantes e
dominados. A defesa de determinado campo de conhecimento também pode ser
vista como uma estratégia de imposicédo da ordem de dominagdo. “O dominante &
aquele que é capaz de impor sua prOpria percepcao de si mesmo [...] ele tem o
dominio da relagdo subjetiva que os outros podem travar com ele” (BOURDIEU,
2020, p. 50-51). Ademais, o campo das disputas simbdlicas “consiste em impor uma
visdo do mundo legitima, e ndo ha visdo do mundo mais legitima do que a viséo
natural. Se consigo naturalizar minha visdo do mundo eu venci” (BOURDIEU, 2020,
p. 75).

Importante destacar que, por mais que existam disputas simbdlicas e a defesa
de determinadas teorias no campo universitario, a légica do campo exige uma certa
cumplicidade. Bourdieu (2017, p. 125), ao falar do campo universitario, ressalta que
“ha sem duvida poucos universos sociais em que o poder demanda da crenga, em

que ele seja tao verdadeiro, pois [...] ter o poder é ter seu poder reconhecido”.

Como no campo de poder ou no campo universitario, tomado em seu
conjunto, ndo h&a aqui dominacdo absoluta de um principio de dominacéo,
mas coexisténcia concorrencial de varios principios de hierarquizacdo
relativamente independentes. Os diferentes poderes sdo ao mesmo tempo
concorrentes e complementares [...] “(BOURDIEU, 2017, p. 153).

Essa premissa € evidenciada no relato da professora P15, ao afirmar que

guando existem discussdes tedricas nas reunides, “a maioria dos professores, a

** De acordo com as andlises de Bourdieu (2017) a respeito do campo universitario, a defesa de
campos teéricos tem a ver com a disputa simbdlica entre campos de conhecimento dentro da
“hierarquia das disciplinas, segundo a origem social dos estudantes e de seus professores”
(BOURDIEU, 2017, p. 161). Assim, a defesa do campo de conhecimento se torna também a defesa
de seus integrantes.
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maioria, ndo € todo mundo, terminou a reunido vocés vao tomar café junto, acabou
ninguém fica de bico”. As disputas nao se estendem para o lado pessoal, uma vez
gue, no campo universitario, certos aspectos relacionados com a promoc¢ao na
carreira e a acumulacao de capital institucionalizado dependem do reconhecimento
pelos pares.

Identificamos, assim, que certos ritos consagrados ainda permanecem em
determinados departamentos e cursos, como as posi¢cdes dentro do campo e as
disputas simbdlicas. Ademais, a universidade, como organizagdo complexa, “tem
uma grande tendéncia ao status quo (principalmente no caso das maiores e mais
antigas. As novas, menores e especializadas, [...] modificam, ao menos em parte,
essa imagem tradicional” (ZABALZA, 2004, p. 96). E importante entender que a
organizacdo das estruturas € um processo histdrico que tende sempre a se
reproduzir (BOURDIEU, 2020).

Assim como Bourdieu (2017), Zabalza (2004) entende que a universidade é
resistente as mudancas, que precisam partir da visdo dos agentes e ndo por
decreto. “Como a universidade é um tipo de organizagdo em que o poder dos
individuos é muito forte, no final das contas, as possibilidades de mudanca [...]
dependem muito do tipo de posicionamento que os sujeitos que a formam dotem”
(ZABALZA, 2004, p. 101).

Importante destacar, também, que os agentes compartiham de certas
disposicdes herdadas no campo, que sao repassadas para 0S agentes novatos por
meio das intera¢des, sejam nos grupos por area, com o ja citado, ou nas reunides de
colegiados e departamentos. Assim, “vamos ajustando o que pensamos e dizemos
ao que pensam e dizem o0s outros com que trocamos ideias e experiéncias”
(ZABALZA, 2004, p. 100). Como a construgdo da identidade dos agentes se ancora
na identidade para si e identidade para o outro (DUBAR, 2005), os professores
iniciantes ao aderirem aos grupos, constroem sua identidade, em partes, com base
nos valores, normas e estilos tedricos dos grupos aos quais pertencem.

As especificidades do campo universitario modificam a forma com que o0s
agentes interagem, compartilham experiéncias e se constituem como professores
universitarios. Nesse sentido, podemos inferir que a valoracdo docente, expressa
por meio dos titulos académicos e a acumulagéo do capital cientifico, influenciam na

identidade profissional que os professores iniciantes constroem no interior do
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campo. Assim, na insercao profissional, os professores iniciantes ja interiorizam que
os titulos académicos sdo valorizados e as posices no campo sao definidas pela

acumulacao do capital simbdlico.

Nas reunides fico meio constrangida, primeiro porque vocé ndo é efetiva,
entdo ja ndo participa de algumas coisas, porque vocé percebe, ninguém
fala, mas tacitamente ja estd colocado assim, que algumas questdes vocé
nao define. Também tem a questdo do titulo académico, eu ndo tenho
doutorado ainda, eu vejo que quando a pessoa defende falam “agora ela é
doutora”, tem um peso, uma coisa simbdlica ali embutida. Entdo eu estou
nessa, sou colaborador e ndo tenho doutorado ainda, estou em processo,
entdo tem uma questao assim, ninguém fala, a gente sente, eu percebo isso
(POE).

Os professores iniciantes reconhecem as posicdes no campo como algo
natural e se reconhecem nesse espaco como dominados. A doxa do campo
universitario impde a légica das posicées no campo como autoevidentes. Nesse
sentido, os professores iniciantes reconhecem, de antem&o, os sistemas de
classificacdo e hierarquizacéo de acordo com os capitais valorizados, a exemplo dos
titulos de doutor, da condicao de ser efetivo e da posse de producdes reconhecidas.
Por conta da consciéncia da posicdo de dominados, os professores iniciantes

acreditam que as suas opinides ndo tém tanto peso ou valor.

Eu sempre gostei de dar a minha opinido pras cosias, mas eu sempre me
senti de alguma forma intimidada pra isso. Vocé tem o conhecimento de
alguma coisa, mas vocé ndo tem certeza, acha que ndo é bem assim, que
ndo estd bom, que a tua opinido ndo tem aquele valor que vocé imagina, e
acho que isso vai potencializando, reforcando isso de alguma maneira.
Entdo acho que essa coisa do posicionamento e da autoridade pra falar
certas coisas (P7E).

O sistema de posicfes dentro do campo regula, de forma velada, quem tem a
autoridade e legitimidade para falar, ou seja, quem esta de alguma forma na posicao
de verbalizar a sua visdo de mundo. Os professores iniciantes, como novatos que
ainda ndo possuem capital simbdlico suficiente para entrar nas disputas por espacgo
dentro do campo, preferem, como ja discutido, abster-se das disputas.

Os professores que sao colaboradores, apesar de todos os desafios relatados
nesta pesquisa, evidenciaram as suas expectativas em continuar no Ensino
Superior. Interessante destacar que os professores demonstraram o desejo em

continuar atuando na licenciatura em razéo das especificidades dos cursos. Para 0s
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docentes, cada curso possui um perfil, uma identidade e os professores relataram

gue se identificam com o curso de licenciatura.

Eu prefiro a atuacdo nas licenciaturas, porque eu quero o Ensino Superior,
mas as licenciaturas, a formacéo de professores, ndo atuar em outros, eu
sei que meu departamento € possivel trabalhar com agronomia, com
engenharia civil, medicina, se for necessario eu farei, mas assim, ndo € o
gue eu gosto, ndo é o que eu acredito, ndo sdo as relagbes que eu traco
naquilo que eu levo pra sala de aula. Minha perspectiva ndo é atuar no
ensino superior, € na licenciatura. Foi por isso que eu estou aqui, ndo é pra
ser professora da universidade, é pra ser professora de professor, ndo é
pelo status, € pra ser formadora de professores (P23E).

Eu no momento penso s6 em terminar o doutorado e continuar com as
aulas no ensino superior, que eu tenho gostado bastante, tenho me
identificado muito, e principalmente o curso de pedagogia, eu vejo assim
gue eu quero, eu gosto do curso de pedagogia, ndo sei se a palavra certa
seria um carinho pelo curso, mas eu quero lecionar no curso, eu me envolvo
muito nas questBes do curso de pedagogia, digo isso porque as vezes a
gente pode atuar em outros cursos, dependendo da disciplina da instituicdo
(P22E).

Os professores ressaltam que gostariam de atuar no Ensino Superior, mas
nas licenciaturas. As especificidades da licenciatura, como o perfil do aluno, mais
aberto para o didlogo e o objetivo do curso, foram apontadas pelos professores
como 0 motivo para se identificarem com o curso de licenciatura. Percebemos que
os professores iniciantes ja construiram uma identidade profissional com o curso de

licenciatura.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa foi mobilizada pelas inquietacbes advindas da tese de
gue o professor formador iniciante constréi a sua identidade profissional por meio da
trajetoria pessoal e profissional, sendo que, apesar das particularidades de cada
docente, existem elementos que podem ser comuns nha constituicdo da identidade
profissional dos professores formadores iniciantes das licenciaturas.

A tese partiu da pergunta norteadora: Como os professores formadores
iniciantes das licenciaturas constroem a sua identidade profissional docente? Para
responder ao referido questionamento, elegemos como campo de pesquisa duas
universidades publicas estatais do Parana situadas em regides diferentes do estado
e dois cursos de licenciatura, Letras e Pedagogia, a fim de caracterizar os docentes
em diferentes espagos sociais para buscar os elementos identitarios constitutivos
que sdo comuns, independentemente da universidade e do curso em que atuam.

Ao nos propormos investigar a construcdo da identidade profissional docente,
objetivando analisar como se constitui a identidade profissional dos professores
formadores iniciantes nos processos formativos nas licenciaturas, nos deparamos
com desafios, tanto tedrico como metodoldgicos. O maior desafio foi eleger um
aporte tedrico que desse conta da complexidade do objeto de pesquisa. Nesse
intento, a praxiologia (BOURDIEU, 2004; 2009) e a categoria experiéncia
(THOMPSON, 1981), aliadas ao conceito de identidade (DUBAR, 2005), forneceram
a base para a andlise da construcdo da identidade profissional dos professores
iniciantes.

O aporte tedrico adotado para fundamentar as analises, juntamente com
dados produzidos na pesquisa, nos permitiu desvelar as possibilidades da
construcdo da identidade profissional dos professores formadores iniciantes no
processo formativo na licenciatura, apontando alguns elementos que foram
identificados como comuns na construcao da identidade profissional dos professores
formadores das licenciaturas e alguns que séo singulares, como as particularidades
de cada universidade, departamento e curso.

Com relagédo aos elementos identificados como comuns na constituicdo da
identidade profissional dos professores formadores das licenciaturas, podemos citar:

A entrada na carreira docente; Ser professor formador; O processo formativo
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na licenciatura e a constru¢cao da docéncia; Elementos de contraidentidade; A
insercdo no campo universitario.

Analisar a construcdo da identidade profissional dos professores em inicio de
carreira implica em um exercicio de compreensdo dos sentidos atribuidos ao ser
professor. ldentificamos que a entrada na carreira docente foi um momento
importante na constru¢cdo da identidade profissional. Os dados produzidos nos
permitiram concluir que os professores iniciantes da nossa pesquisa, apesar de
escolherem a docéncia levando em conta as chances objetivas (BOURDIEU, 2020),
se identificam com a carreira docente e se percebem como professores formadores.
Ser professor formador, para 0s agentes participantes da pesquisa envolve
multiplas responsabilidades, tanto pela formacao e atuacao do futuro professor como
em continuar sempre estudando e se atualizando. No entanto, identificamos que as
responsabilidades sdo assumidas pelos professores iniciantes como sendo de
carater individual.

Por meio do processo de atribuicdo e incorporacdo (DUBAR, 2005), os
professores iniciantes assumiram a responsabilizacdo individual perante os
processos formativos na licenciatura como natural, como parte das funcdes
docentes. Concluimos que o sentimento de responsabilizacdo pela formacdo dos
licenciandos e a inseguranca quanto a essa formacéo permeou o inicio da docéncia
para os professores iniciantes. Parte do sentimento de responsabilidade advém do
reconhecimento da influéncia que os formadores exercem sobre os alunos.

Com relacdo ao processo formativo na licenciatura, os achados revelam
gue os professores iniciantes conceituam a docéncia como atividade complexa que
nao se resume a sala de aula e envolve os conhecimentos sobre a realidade escolar
e as fungdes docentes. O ensino tradicional foi criticado pelos professores iniciantes,
sendo enfatizada formacdo mais humanizada, com abertura para a perspectiva do
aluno no processo de ensino.

Concluimos que os professores participantes do estudo valorizam o
conhecimento especifico aliado ao conhecimento pedagdgico, com énfase ao
conhecimento teérico e a valorizagdo do conhecimento pratico por meio da
experiéncia na educacao basica.

Quanto ao processo de construcdo da docéncia na licenciatura,

constatamos que os professores iniciantes buscaram na experiéncia vivenciada na
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formacéo inicial o suporte para respaldarem sua atuagéo docente. Identificamos que
o repertdrio de conhecimento que mais embasou as praticas dos docentes adveio da
experiéncia pratica como aluno e como professor da educacéo basica.

Apesar de admitirem que foram influenciados pelas praticas de seus
formadores e dos colegas de trabalho, os professores iniciantes revelam que, em
alguns aspectos, procuram romper com as praticas enraizadas nas quais foram
formados. A confrontacdo dos conhecimentos adquiridos na formacéo inicial e a
experiéncia pratica como professor da licenciatura constituiram a base da formacao
profissional dos docentes investigados. Concluimos que os professores iniciantes,
com base nas experiéncias anteriores, foram testando praticas, tateando opc¢bes
metodolégicas como uma estratégia pedagodgica, um modo de aprendizado da
docéncia na propria pratica docente.

Ainda sobre o processo de constru¢cdo da docéncia nos processos formativos
na licenciatura, os alunos foram apontados como o termémetro regulador das
praticas docentes, destacando a influéncia do outro na constituicdo da identidade
profissional (DUBAR, 2005).

A contribuicdo dos alunos nas aulas foi apontada como positiva pelos
professores, revelando como a interagdo com os alunos modifica 0 comportamento
dos professores, ndo sO nas questdes ligadas as praticas docentes, mas na vida
pessoal. No entanto, os professores apontaram que as imagens equivocadas da
docéncia que alguns alunos trazem para a sala de aula, como a culpabilizacéo do
professor da Educacdo Basica e a supervalorizam o saber-fazer, interfere
negativamente no processo formativo na licenciatura. Para os professores iniciantes,
os alunos que ndo querem ser professores demonstram pouco engajamento em sua
trajetoria formativa e desvalorizam a aprendizagem da docéncia na licenciatura. I1sso
afeta a forma como os professores iniciantes conduzem o processo formativo e,
consequentemente, a construcdo da identidade dos professores.

N&o podemos deixar de citar que o processo de construcdo da docéncia
universitaria também foi marcado pelo periodo pandémico. A insercdo na carreira
neste periodo ocasionou duas formas diferentes de insercdo profissional, que
moldou a maneira como o0s professores iniciantes construiram a sua identidade
docente em virtude da intensa diferenciagdo entre o inicio da docéncia no ensino

remoto e, apds o periodo de aulas on-line, o inicio da docéncia no ensino presencial.
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Outro elemento comum na construgcdo da identidade profissional dos
docentes se refere a desvalorizacdo e precarizacdo do trabalho docente. Os
achados da pesquisa evidenciaram que o processo de precarizacdo do trabalho
docente no estado paranaense afeta tanto a educacdo basica, quanto a formacao
dos futuros professores. A desvalorizagdo do professor faz com que os docentes das
licenciaturas busquem alternativas para manter os licenciandos motivados e
engajados no processo de formacéao.

A falta de concurso publico e a flexibilizacdo dos contratos temporarios foram
evidenciadas pelos agentes da pesquisa como uma forma de precarizacdo do
trabalho docente nas universidades. A referida flexibilizacdo contratual afetou a
construcdo da identidade profissional e precarizou o trabalho na universidade, uma
vez que inviabilizou a participacdo nas atividades de pesquisa e extensao e
prejudicou as atividades de ensino:

» As atividades de pesquisa ficaram prejudicadas, uma vez que nao
estdo incluidas na carga horaria de trabalho e os professores
temporarios ndo contam com dedicagéo exclusiva.

» As de extensdo sao quase inexistentes para os colaboradores por
conta da precaria participacao.

» As atividades de ensino se mostraram desarticuladas, por conta do
tempo escasso para estudos e planejamentos, visto que aos
professores iniciantes sdo atribuidas varias disciplinas e ementas
diferentes, inclusive diversas da area de atuacao do professor.

» Os professores iniciantes precisam dividir o tempo dedicado aos
estudos dos conteudos e planejamento das aulas para se inserirem
nos espacos de pesquisa e extensdo e nao ficarem isolados
institucionalmente, garantindo algum capital simbdlico. Sem contar que
muitos professores formadores iniciantes das licenciaturas precisam
atuar na educacao basica em razdo da instabilidade dos contratos.

» A busca pelo acumulo do capital valorizado no campo faz com que o0s
professores iniciantes participem dos grupos de pesquisa de forma

voluntaria e sem que essa atividade contabilize na carga horéaria de
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trabalho, revelando estratégias de conservacdo do campo
(BOURDIEU, 2017).

» Os professores iniciantes que sao efetivos possuem dificuldades em
articular as atividades de ensino, pesquisa e extensdo por conta do
desconhecimento das dindmicas do espaco universitario e das

demandas da universidade frente a comunidade.

Identificamos, ainda, elementos macrossociais da desvalorizacdo docente que
sdo comuns, como as politicas publicas na area da educacéo e a imagem social da
docéncia, que afetam a construcdo da identidade profissional dos professores
iniciantes das licenciaturas, gerando, inclusive, crises de identidade.

Dentre os elementos constitutivos, que sdo comuns, identificamos ainda trés
elementos que agem como contraidentidade:

» Atuar por muito tempo na educacdo basica requer dos professores
iniciantes o desafio de reconfigurar suas praticas as especificidades do
ensino na licenciatura, uma vez que precisam agir e pensar de forma
diferente da maneira como agiam e pensavam na educacao basica.

» Atuar concomitante na educacdo béasica e no Ensino Superior, em
decorréncia das diferencas entre as modalidades de ensino, exige que
o professor se adapte a cada modalidade e modifigue o seu
comportamento. O processo de adaptacdo acaba interferindo na
construcdo da identidade profissional dos docentes.

» Ser egresso da universidade que atuam como docentes acaba
imprimindo nos professores iniciantes dificuldades em sentirem-se

professores do Ensino Superior.

Com relagdo a inser¢cdo no campo universitario, os elementos constitutivos
comuns na construcdo da identidade profissional se assentam nas relacdes entre 0s
pares e nas dificuldades de insercao relacionadas as especificidades do universo
académico:

» ldentificamos nos relatos que a cumplicidade existente entre o0s

profissionais evidenciam a ideia de corporativismo entre os colegas,
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principalmente entre os agentes da mesma area de atuacdo no interior
do curso.

» Os professores iniciantes apontaram as amigas mais proximas como
principais agentes de apoio e ajuda.

» Os professores iniciantes mantém entre si uma rede de apoio que
acolhe os professores colaboradores que chegam ao curso. Nesse
sentido, inferimos que os colaboradores, como grupo, compartilham da
mesma posi¢ao dentro do campo e assim se ajudam mutuamente.

» A cultura universitaria, apesar de priorizar o individualismo, recorre a
ideia de corporativismo nas questdes relacionadas as decisdes

coletivas e a defesa da area de conhecimento (BOURDIEU, 2017).

Os achados da pesquisa também revelaram elementos constitutivos da
construcdo da identidade profissional que sédo singulares da trajetéria dos agentes,
principalmente os relacionados as especificidades da universidade, departamento e

Ccurso em que atuam.

No que se refere as atividades de pesquisa e extensao:

> A experiéncia docente dos professores colaboradores iniciantes com
as atividades de pesquisa e extensdo se mostraram mais articuladas
nas universidades menores e mais novas, como a U2.

» Universidades menores, como a U2, apresentam espago social menos
estruturado em relacdo as posicdes no campo universitario. Isso pode
estar relacionado com o quantitativo maior de professores
colaboradores, com a descentralizacao das acdes frente a organizacao
de multicampi e a recente experiéncia com as atividades de pesquisa e
extensdo, ou seja, 0s resquicios da cultura institucional de faculdade

isolada.

Quanto a insercdo no campo universitario:
» De acordo com as especificidades do curso e do departamento, 0s
professores desenvolveram o sentimento de pertenca, participando das

decisdes e dos encaminhamentos do dia a dia do curso.
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» Em alguns departamentos e cursos o0s professores sentem-se
professores horistas, uma vez que sdo excluidos da participacdo em
determinadas atividades e das decisbes sobre o curso.

» Dependendo do departamento e do curso, os professores encontraram
uma rede de apoio e ajuda.

A universidade, como lécus da atuacdo docente, imprime nos docentes o
sentimento, ora de pertencimento, quando existe a acolhida aos professores
iniciantes e estes participam de todas as atividades, ora de ndo pertencimento
guando os professores iniciantes sdo excluidos de algumas atividades influenciando
na construcao da identidade profissional dos agentes.

Os achados da pesquisa nos permitem concluir que a construgcdo da
identidade profissional dos professores formadores iniciantes ndo se constituiu
exclusivamente por meio dos contextos de trabalho ou das instituicbes de formacéo.
O campo universitario, apesar de desempenhar papel importante na construcdo da
identidade profissional, concorre com as determina¢cfes macrossociais, como as
politicas publicas e o reconhecimento social da docéncia, visto que a identidade
profissional abarca o aspecto histérico e social da profisséo.

Ficou evidenciado, também, que a constru¢do da identidade profissional dos
professores formadores iniciantes, a0 mesmo tempo em que abarca elementos que
possam diferencia-los, posto que a experiéncia concreta no interior das
universidades, dos cursos e departamentos inclui aspectos singulares, os torna
semelhantes a determinado grupo profissional a partir dos elementos que foram
identificados como comuns na constituicdo da identidade profissional. Essa
constatacao tem fortalecido a tese de que existem elementos constitutivos que séo
comuns na constituicao da identidade profissional docente.

De acordo com os dados da pesquisa, concluimos, ainda, que ndo existe uma
identidade imutavel, que acompanhe o professor, ou um grupo social, ao longo de
sua existéncia sem que se altere. A identidade profissional, como construcdes
sociais, sao internalizadas de acordo com a experiéncia dos agentes, sendo assim
condicionadas a um determinado momento historico e contexto sociopolitico
(THOMPSON, 1981).
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Consideramos que, apesar das limitagbes, a pesquisa traz resultados que
respondem a questdo norteadora e confirma a nossa tese de que existem elementos
constitutivos, que s&@o comuns na construcdo da identidade profissional dos
professores formadores iniciantes. A investigagéao se finda com algumas indagacoes
que permaneceram em aberto, seja porque nao era o objetivo do estudo ou pelas
dificuldades encontradas por conta da imensa quantidade de dados a qual nos
deparamos: Qual a relacdo entre a construcdo da identidade profissional e o
desenvolvimento profissional dos professores iniciantes? A formagdo permanente
promove reconstrucao da identidade profissional? Uma vez que a identidade néo é
um atributo fixo, e “nunca é dada, ela sempre é construida e devera ser (re)
construida” (DUBAR, 2005, p. 135).

Tendo em vista essas questdes, consideramos que a presente pesquisa
possa servir de fio condutor para novas investigacbes acerca da identidade

profissional dos professores formadores iniciantes.
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APENDICE A — CARTA DE APRESENTACAO E TERMO DE CONSENTIMENTO
LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO- MESTRADO E DOUTORADO

CARTA DE ESCLARECIMENTO PARA OBTENCAO DO CONSENTIMENTO
LIVRE E ESCLARECIDO

Caro(a) Professor (a):

Eu, Elizabete Volkman, portadora do CPF: 03547746973, residente na Rua
Marechal Deodoro, 986 —Cidade Nova — CEP 89400-000, na cidade de Porto Uniédo
— SC, telefone de contato (42) 984184320, doutoranda do Programa de Poés-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Ponta Grossa, desenvolvo
uma pesquisa intitulada: A construcdo da identidade do professor formador
iniciante, com a orientacdo da Profa. Dra. Susana Soares Tozetto, professora do
Programa de Pds-Graduacdo- Mestrado e Doutorado da Universidade Estadual de
Ponta Grossa — UEPG.

Vocé sera solicitado a responder a um questionério que sera enviado por
meio do Google forms e se desejar pode participar de uma entrevista. Ambos de
respostas simples e objetivas. Seu nome e sua identidade serdo mantidos em
absoluto sigilo. Os dados serdo utilizados na pesquisa para compreender como
acontece a construgcdao da identidade do professor iniciante nos cursos de
licenciatura. S6 participardo da entrevista os professores que se disponibilizarem ao
final do preenchimento do questionario. As entrevistas serdo agendadas
previamente, de acordo com as suas disponibilidades de datas e horéarios. Os
professores que participarem das entrevistas e desejarem podem participar de um
grupo de discusséo sobre a identidade do professor iniciante.

Como abordagem ética deste estudo posso assegurar que:
e Nao sofrera quaisquer constrangimentos e néo interferird nas suas
atividades;
e Nos escritos os professores ndo seréo identificados ou chamados
pelo nome;
e Os participantes da pesquisa nao serdo avaliados ou testados;
e Vocé podera desistir a qualquer momento da pesquisa.

Informo, ainda, que o Sr.(a) tem garantias de acesso, em qualquer etapa da
pesquisa, sobre qualquer esclarecimento de eventuais duvidas. Caso deseje sera
informado a respeito do resultado da pesquisa.

Caso tenha alguma consideracdo, ou duvidas sobre a ética na pesquisa,
pode entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (COEP) na Av. Carlos
Cavalcanti, 4,748 — BlocoM — Sala 100 —Campus Universitario, CEP 84030-900 —
Ponta Grossa —PR, e no telefone (42) 3220-3102, horario de segunda a sexta das 8
has 12 h.

Atenciosamente

Elizabete Volkman
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ,RG_
professor (a) do curso de licenciatura em , aceito
participar da pesquisa e acredito ter sido suficientemente informado(a) a respeito da
participacdo neste estudo.

Ficou claro para mim que minha participacdo € isenta de despesas e que
tenho garantias de acesso aos resultados e direito de esclarecer minhas duvidas a
gualguer momento. Entendo que minha identidade sera confidencial e que posso
sair do estudo a qualquer momento, antes ou durante o0 mesmo, sem qualquer tipo
de constrangimento, penalidade ou prejuizo.

O termo de consentimento livre e esclarecido seré feito em duas vias, sendo
um de posse do(a) entrevistado(a) e outro do pesquisador.
Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador responsavel
RG Fone Ponta Grossa, de
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APENDICE B — QUESTIONARIO DE PRODUCAO DE DADOS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Prezado professor (a):

Este formulario faz parte da coleta de dados da pesquisa de Elizabete
Volkman, doutoranda do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Estadual de Ponta Grossa. A pesquisa intitulada: A construcéo da
identidade do professor formador iniciante, com a orientacdo da Profa. Dra.
Susana Soares Tozetto, professora do Programa de Pdés-Graduacédo- Mestrado e
Doutorado da Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG, tem o objetivo de
compreender a constituicdo da identidade dos professores iniciantes. Como
abordagem ética deste estudo, posso assegurar que: Nao sofrerd quaisquer
constrangimentos e nao interferira nas suas atividades; Nos escritos os professores
nao serao identificados ou chamados pelo nome; Os participantes da pesquisa nao
serdo avaliados ou testados; Vocé podera desistir a qualguer momento da pesquisa.
O questionario € composto de respostas simples e objetivas. Seu nome e sua
identidade serdo mantidos em absoluto sigilo. Caso deseje sera informado a respeito
do resultado da pesquisa. Caso tenha alguma consideracdo, ou duavidas sobre a
ética na pesquisa, pode entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa
(COEP) na Av. Carlos Cavalcanti, 4,748 — BlocoM - Sala 100 —-Campus
Universitario, CEP 84030-900 —Ponta Grossa —PR, e no telefone (42) 3220-3102,
horario de segunda a sexta das 8 h as 12 h. Podera ainda entrar em contato com a
pesquisadora Elizabete Volkman pelo email: elizabetevolkman@gmail.com, ou por
telefone: 42 984184320.

Peco sua ajuda para responder as perguntas. Nao existe resposta certa ou
errada, 0 que nos interessa é a sua opiniao sincera sobre o assunto.Ao responder o
presente questionario aceito voluntariamente participar da pesquisa da doutoranda
Elizabete Volkman.

Secdo | — Dados de identificacdo
1-Género:
()F

()M
() Outro

2-ldade:
3-Naturalidade:

4- Reside em:

() Ponta Grossa
() Unido da Vitoria
() Outro

5- Formagao académica:


mailto:elizabetevolkman@gmail.com

() Graduacao Area Ano de conclusao
() Especializacdo Area: Ano de conclusao
() Mestrado Area: Ano de concluséo
() Doutorado Area: Ano de conclusao
() Pos-Doutorado Area Ano de conclusao

6- Tempo de servi¢co no Ensino Superior:

7- Tempo de servigo na Educacao Basica:
() Menos de 1 ano

()1ab5anos

()5al0anos

() Mais de 10 anos

() Mais de 20 anos

() Nunca atuei

() Outro

8- Local de Trabalho:
() UEPG
() UNESPAR

9-Tempo de servico no atual local de trabalho:
() Menos de 1 ano

()1la3anos

()4 ab5anos

() Outro

10- Situagao Funcional atual:
() Professor Efetivo com TIDE
() Professor Efetivo sem TIDE
() Professor Colaborador

11- Qual a sua carga horaria semanal:
No ensino:

Na pesquisa:

Na extenséao:

Nas atividades administrativas:

12- Curso (s) em que atua:

13- Disciplina(s) que leciona:

14- Outros locais de trabalho anteriores ao ingresso no Ensino Superior publico:

() magistério na Educacéo Basica privada
() magistério na Educacao Basica publica
() magistério no Ensino Superior privado
() Outro

15- Atua em mais de uma Universidade:
() Sim
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() Nao
Se sim em quais:

16- Possui outro emprego ou fonte de renda além da profissdo de professor?
() Sim

() Nao

Se Sim, qual?

Secao ll- Trajetdria pessoal

1-Como foi a escolha em ser professor do Ensino Superior?

2-Alguém o (@) incentivou ou influenciou em sua escolha pela docéncia no Ensino
Superior?

() Sim, meus familiares

() Sim, meus amigos

() Sim, meus professores

() Nao

() outro

3-Considerando o professor formador o profissional responsavel pela formagédo dos
futuros professores, o que significa para vocé ser professor formador?

4-Vocé se considera um professor formador? Por qué?

5-Vocé poderia citar algumas caracteristicas ou habilidades que vocé considera
como importantes para o professor formador?

6-Considerando que cada modalidade de ensino possui suas especificidades, vocé
considera que existem diferencas entre atuar no Ensino superior e na educacao
basica?

() sim

() néo

Se Sim, quais seriam essas diferencas entre a atuacdo na Educacdo Béasica e no
Ensino Superior?

Secao llI- Trajetdria profissional

1-Elabore um breve relato de como foi sua insercéo profissional no Ensino Superior?

2-Teve dificuldades nesta fase de inicio de carreira?
() Sim

() Nao

() As vezes

() Nunca

Se teve dificuldades, relate brevemente quais as dificuldades que vocé encontrou no
inicio de percurso profissional?

3-Vocé procurou ajuda com alguém quando teve dificuldades?
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()sim
() Néo
Se sim, com quem? E como foi esse momento?

4-Vocé considera que o professor das licenciaturas enfrenta desafios? Quais seriam
esses desafios?

5-Vocé realiza cursos de formacéo continuada?
() Sim
() Nao
Quais?

Secao IV- Dimensao Institucional

1-Existe algum programa ou iniciativa de apoio aos professores iniciantes na
Universidade?

() Sim

() Nao

Se Sim, Qual?

2-Existe algum curso ou formacédo continuada especifico para o professor iniciante?
() Sim

() Nao

Se Sim, Qual?

3-Existem momentos de trocas, de experiéncias e reflexdes coletivas sobre o ensino
entre os professores na universidade?

() Sim

() Nao

() As vezes

() Nunca

Especifique:

4-Considerando que a docéncia é uma atividade muito complexa, relate brevemente
como vocé avalia as condi¢cdes da docéncia no Ensino Superior?

5-Em todo ambiente de trabalho sempre somos avaliados informalmente ou
formalmente, as pessoas sempre fazem representacdes do que acham que somos,
com relacdo a isso, como vocé acha que é considerado pelos colegas e
coordenadores em seu ambiente de trabalho?

V- Dimensao formativa

1-Relate brevemente como vocé avalia a sua atuagcdo como docente na licenciatura?

2-Considerando que a carreira docente enfrenta muitos desafios, vocé ja pensou em
desistir? Em abandonar a carreira?

() Sim

() Nao

Se sim, por quais motivos?
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3-Vocé poderia relacionar os motivos que justificam a sua permanéncia na carreira
docente?

4-Agradecemos a sua participacdo, ela foi muito importante para nds. Caso
concorde em fornecer informacdes adicionais sobre a tematica da pesquisa nos
informe seus dados de contato (home, email, telefone), ficariamos gratos com a sua
participacao.
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APENDICE C- ROTEIRO DO MEMORIAL DE FORMACAO

Escolha profissional

Como me tornei professora do Ensino Superior

Formacdo inicial

A escolha pelo curso de graduagéo

Formacé&o académica

Os cursos de aperfeicoamento (especializacdo, mestrado,
doutorado)

Atividades de pesquisa e ensino

Que tema eu pesquiso, como € a pesquisa ha universidade,
relacdo pesquisa e ensino

A insercéo na carreira

Como foi o inicio de carreira como professora na licenciatura
(desafios e dificuldades)

A docéncia na universidade

Minha atuacdo profissional na docéncia, na universidade e o
contexto institucional.

Consideracdes finais

Meus objetivos e planos




APENDICE D — ROTEIRO DAS ENTREVISTAS NARRATIVAS

- Pergunta geradora: Relate o seu percurso/trajetéria de formacdo até se

tornar professor universitario: Escolha pela docéncia

- Perguntas secundarias apos relato detalhado da trajetéria: - O que significa

para vocé ser professor universitario?

- Como vocé se vé enquanto formador de professores?

- Pergunta geradora:Relate sobre a sua inser¢cdo como docente no curso de

licenciatura: Trajetdria no curso

- Perguntas secundarias apoés relato detalhado da inser¢cdo no curso de

licenciatura: Exercicio da docéncia
- Dificuldades e desafios do inicio de carreira
- Formacéo dos futuros professores

- Diferencas entre ser professor em cursos de bacharelado e ser professor em

cursos de licenciatura

- Gostaria de acrescentar algo mais?
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APENDICE E — ORGANIZACAO DOS DADOS DO QUESTIONARIO
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Tema da Significantes Professores NUumero
pergunta
Incentivo de professores P1; P6; P15 03
Experiéncia na educacao P2; P5 02
basica
Escolha pela Sempre foi um sonho P3; P4; P19; P20; P21; P22 06
carreira Por conta da pés-graduacdo | P7;P10; P12; P17; P18; P23 06
Oportunidade de emprego e P7; P9; P16 03
salario
Identificacdo com a P11; P13; P14 03
modalidade e area de ensino
TOTAL 23
Tema da Significantes Professores NUumero
pergunta
Influéncia de professores P1; P2; P4; P5; P6; P10; P15; 11
Incentivo ou P18; P2; P21; P23
influéncia na Incentivo de familiares P3; P8; P9; P16; P19; P22 06
escolha Incentivo de amigos P12;: P17 02
profissional N4&o teve incentivo ou P11; P13; P14; P7 04
influéncia
TOTAL 23
Tema da Significantes Professores NUumero
pergunta
Sim P2; P3; P4; P5; P6; P7; P8; 22
Considera-se P9; P10; P11; P12; P13; P14;
professor P15; P16; P17; P18; P19; P20:;
formador P21; P22; P23
Nao P1 01
TOTAL 23
Tema da Significantes Professores NUumero
pergunta
Sou responsével pela P4; P6; P9; P12; P13; P14; P15; 11
Por que se formagé&o de novos P16; P20; P22; P23
considera professores
professor Ensino os futuros P2; P7; P8; P10; P11; P17; P18; 09
formador professores a serem éticos P19; P21
e criticos
Todo professor € um P3; P5 02
formador
N&o me considero P1 01
TOTAL 23
Tema da Significantes Professores NUumero
pergunta
Uma grande P5; P8; P12; P13; P14; P15; P16; 11
responsabilidade P20; P22; P23; P21
Responsabilidade em aliar P4; P3; P7; P18; P9; 05
Ser professor conhecimento teérico a
formador formacao prética
Ter a oportunidade de P1; P11; P19; P17; P6 05
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mudar a sociedade

Reflexbes e P10; P2; 02
conhecimentos
TOTAL 23
Tema da Significantes Professores NUumero
pergunta
Desenvolver praticas P3; P5; P7; P9; P13; P19; P18; 08
voltadas para os alunos P20;
Ter conhecimentos e aliar P2; P4; P10; P11; P14; P17 06
Caracteristica teoria e pratica
s dos Ter compromisso e visao P8; P16; P21; P22; P23 05
professores critica
formadores Ter responsabilidade P1; P6 02
social
Ter paixdo pela educacéo P12; P15 02
TOTAL 23
Tema da Significantes Professores NUmero
pergunta
Os alunos e o modo de P2; P3; P7; P9; P10; P15; P17, 09
ensinar P21; P22
Os conhecimentos P1; P11; P13; P18; P23 05
Diferencas abordados e as
entre o metodologias
Ensino Condi¢des de trabalho e o P4: P6; P19; P20 04
Superior e a reconhecimento social
Educacéo Tipo de formac&o P16; P8 02
Basica Educac&o béasica é mais P12; P5 02
dindmica
Responsabilidade é maior P14 01
no Ensino Superior
TOTAL 23
Tema da Significantes Professores NUumero
pergunta
Desafio P7; P9; P11; P12; P19; P22; P15 07
Precariedade dos P3; P4; P6; P18; P21; P23; P10 07
. contratos de trabalho
Insercao Tranquila P1; P2; P8; P16 04
profissional Sentia-me intrusa P5: P13 02
Teve apoio dos colegas P14; P20; P17 03
TOTAL 23
Tema da Significantes Professores NUumero
pergunta
Inseguranca quanto aos P1; P2; P7; P13 P14; P16; P18; 08
contetidos e metodologias P19
Dificuldades Contexto do Ensino P5; P6; P10; P12; P17; P21, 08
no inicio da Superior e as relagdes P22; P23
carreira interpessoais
Condicbes de trabalho P4; P8; P9; P20 04
Expectativa dos alunos e P3; P11; P15 03
choque de realidade
TOTAL 23
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Tema da Significantes Professores Numero
pergunta
Com colegas de trabalho P1; P9; P10; P11; P14; P15; P17; 12
P19; P20; P21; P22; P23
Quando teve Com amigos que eram P5; P7; P8; P16 04
dificuldade professores
buscou ajuda Com coordenadores e P4; P6 02
chefes de departamento
N&o busquei P2; P3; P13; P12; P18 05
TOTAL 23
Tema da Significantes Professores NUumero
pergunta
Burocracia e demanda de P1; P3; P11; P15; 21 05
trabalho
Desafios do Precarizacdo do trabalho e P6; P8; P12; P17; P18; P16 06
professor do contratos temporarios
Ensino Conteldos e aliar teoria e P2; P4; P5; P13; 04
Superior pratica
Demanda de trabalho e P7;: P10; P14; 03
falta de tempo para
pesquisa e formacao
Condic8es de trabalho por P9; P19; P20; P22; P23 05
conta do aluno trabalhador
TOTAL 23
Tema da Significantes Professores Numero
pergunta
Cursos oferecidos pela P1; P4; P6; P10; P17; P18; P20; 08
IES P21
Participacdo | Cursos diversos e eventos | P3; P8; P12; P13; P19; P2; P14 07
em cursos de Grupos de pesquisa P5; P16; P22; P23 04
formagéo Curso de extenséo P9; P11 02
N&o realizo P7; P15 02
TOTAL 23
Tema da Significantes Professores NUumero
pergunta
Existem Nao P1; P2; P3; P4; P5; P6; P7; P8; 20
programas ou P9; P11; P12; P13; P15; P16;
iniciativas de P17; P18; P19; P20; P22; P23
apoio ao DES (Didética no Ensino P10; P14; P21 03
professor Superior)
iniciante
TOTAL 23
Tema da Significantes Professores NUumero
pergunta
Existem Nao P1; P2;P3;P4;P5;P6; P7; P8; P9; 19
formacobes P10; P11; P12; P13; P14; P15;
especificas P16; P18; P19; P23
para os DES (Didética no Ensino P17; P21; P22 03
professores Superior)
iniciantes Projeto de extensao de P20 01

iniciagdo a docéncia no
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| Ensino Superior

TOTAL 23
Tema da Significantes Professores NUumero
pergunta
Nao P1; P6; P10; P15; 04
Existem As vezes em reunides de P2; P3; P4; P5; P8; P11; P18; 07
momentos de colegiado
trocas e Nos grupos de area P16; P17; P19; P20 04
reflexGes Conversas informais P7; P9; P12; P13; P14; P21; P22; 08
sobre o
. P23
ensino
TOTAL 23

Fonte: a autora com base nos questiondrios (2021)
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ANEXO A - TERMO DE APROVACAO DO PROJETO DE PESQUISA NA
PLATAFORMA BRASIL

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE £ Plataforma
PONTA GROSSA - UEPG %od

Continuagéo do Parecer: 4.676.387

Informagdes Basicas |PB_INFORMACOES_BASICAS DO_P | 30/03/2021 Aceito

do Projeto ROJETO 1715231.pdf 17:28:31

TCLE / Termos de | TCLE_aos_professores_iniciantes.docx | 30/03/2021 |Elizabete Volkman Aceito

Assentimento / 17:27:27

Justificativa de

Auséncia

Folha de Rosto folhaDeRosto_Elizabete_Volkman.pdf 30/03/2021 |Elizabete Volkman Aceito
17:19:40

Projeto Detalhado / |Protocolo_de_pesquisa_Doutorado.docx| 29/03/2021 |Elizabete Volkman Aceito

Brochura 17:31:07

| Investigador

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:
Nao

PONTA GROSSA, 28 de Abril de 2021

Assinado por:
ULISSES COELHO
(Coordenador(a))



