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Resumo

Este artigo se insere no ambito da formacao de professores, e se relaciona com o desen-
volvimento de uma pesquisa de mestrado realizada em Uberaba, Minas Gerais, Brasil. O
objetivo deste artigo é contextualizar e caracterizar os processos de formacao continuada
no ensino superior a partir de narrativas de professores bacharéis que atuam em cursos
de licenciatura, discutindo aspectos formais e nao-formais em suas trajetorias formativas.
Pautamo-nos em perspectiva qualitativa, a partir da metodologia da Histoéria Oral e da
analise das narrativas de professores formadores bacharéis. Defendemos, a partir das nar-
rativas dos professores formadores, que os professores bacharéis pesquisados constituem
suas identidades processualmente no ambito social, cultural, histérico e espacial, e que
os processos de formacao continuada nao sao fins em si mesmos, mas constituem-se de
politicas e posicionamentos constantes, tanto da instituicdo como do professor formador,
no que tange as preocupacoes com as especificidades da profissionalizagao docente. As nar-
rativas e os sentidos atribuidos pelos docentes pesquisados implicam trés caracteristicas:
a) os processos de formacao continuada nao sdo uma preocupacao institucional ou coletiva
permanente no ambito do trabalho na universidade; b) os espacos formais de formacao
continuada para o ensino superior sao restritos apenas a pesquisa; ¢) a experiéncia forma-
tiva continua por meio da reflexdo da pratica redimensiona a identidade desses professores.
Palavras-chave: Professor bacharel, Formacao continuada, Formagao de professores.

Abstract

This article is dedicated to teacher formation and is related to the development of a master’s
research held in Uberaba, Minas Gerais, Brazil. The purpose of this article is to contextualize
and characterize the processes of continuing formation in higher education from the narra-
tives of bachelor’s professors who work in undergraduate courses aimed at teacher training,
discussing formal and non-formal aspects in their formative trajectories. We have a qualita-
tive perspective based on the Oral History methodology and the analysis of the narratives of
teacher trainers. We defend, from the narratives of the teacher trainers, that the researched
bachelor’s professors constitute their identities in a social, cultural, historical and spatial
context, and that the processes of continuing formation are not ends in themselves, but con-
stitute constant policies and positions, both from the institution and from the teacher trainer,
regarding the concerns with the specifics of teacher professionalization. The narratives and
senses attributed by the researched professors imply in three characteristics of the processes
of continuous formation: a) that they are not a permanent institutional or collective concern
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in the scope of work in the university; b) the formal spaces of continuing formation for higher
education are only restricted to research; c) the continuous formative experience through the
reflection of practice re-dimensions the identity of these teachers.

Keywords: Bachelor’s professor, Continuing formation, Teacher training.

Introducao

Este artigo se insere no ambito das pesquisas da area da educacao que se reme-
tem aos processos formativos formais e nao-formais dos professores em diversos
niveis de ensino. Especificamente, nos dedicamos a explorar aspectos e problema-
ticas relacionadas aos processos de formacao continuada de professores que atuam
no ensino superior e, sobretudo, em cursos de licenciatura. Neste sentido, interessa-
-nos discutir os processos formativos do professor formador de professores.

Desta maneira, este trabalho se relaciona a uma pesquisa de mestrado realizada
em uma universidade publica de Uberaba, Minas Gerais, que se dedicou a investi-
gar a identidade docente e as trajetorias formativas de professores que possuem for-
macao de Bacharelado em suas areas especificas, ao mesmo tempo em que formam
professores em diferentes cursos de licenciatura.

No entremeio da nossa pesquisa sobre a identidade desses professores e suas
trajetorias formativas, delineamos enquanto recorte tematico para a escrita deste
texto, a discussao dos processos de formacao continua que se desenrolam no ambi-
to da atuacao profissional desses professores: os processos formais e nao-formais,
e as politicas publicas e/ou institucionais que subsidiam a formacgao continuada dos
sujeitos pesquisados.

Vale ressaltar que a legislacao vigente no pais, por meio da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDBEN) — Lei n° 9394/96 —, em seu artigo n° 66, esclarece de
maneira pouco especifica que a preparacao (nao formacao) legal para o exercicio do
magistério superior fica sob responsabilidade prioritaria (ndo obrigatoria) dos pro-
gramas de mestrado e doutorado, ou seja, a lei pressupoe que a formacao do pesquisa-
dor € o requisito legal para o ingresso na carreira do magistério superior. Além disso,
a LDBEN negligencia o estabelecimento legal de processos de formacao continuada
especificos aos professores do ensino superior, conferindo as universidades o papel de
oferta e manutencao de “programas de educacao continuada para os profissionais de
educacao dos diversos niveis” (BRASIL, 1996, art. 63, inciso III).

Essa lacuna na legislacao vigente coloca em questao a falta de regulamentacao
de processos de formacao continuada, os consequentes equivocos das instituicoes
de ensino em promover esse processo e dos proprios professores em buscéa-los e
significa-los em sua atuacao profissional docente.

Diante das disposicoes legais para o exercicio do magistério superior, Veiga
(2005) salienta que tanto os processos de formacao para a docéncia superior (pos-
-graduacao) quanto da formacao continuada (nas universidades) tém a tendéncia de
se dedicarem a formacao de pesquisadores em seus conhecimentos especificos, sem
exigéncias de uma formacao pedagogica que lhes confiram conhecimentos para
atuar como docentes no ensino superior.

Reconhecemos que a formacao de professores para o magistério superior — seja
em ambito formal e nao formal, inicial e continuamente —, configure-se nao somen-
te por meio da formacao do pesquisador, mas também, e articuladamente, com a
formacao para a docéncia no ensino superior, pois:
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(...) implica compreender a importancia do papel da docéncia, propiciando uma
profundidade cientifico-pedagbgica que os capacite a enfrentar questoes funda-
mentais da universidade como instituicao social, uma pratica social que implica
as idéias de formacao, reflexao, critica (VEIGA, 2005, p.3).

De uma maneira geral, essas lacunas estdo presentes em diversas areas de conhe-
cimento e, por isso mesmo, nos processos de formacao de professores de diversos
cursos de graduacao. No entanto, para nos, essa lacuna se agrava quando refletimos
a respeito da formacao desses sujeitos para atuarem em cursos de licenciatura, ou
seja, para contribuirem com a formacao de outros professores e suas respectivas
especificidades.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2005), a formacao continua do professor que
atua no ensino superior reproduz uma cultura conteudista de titulacao e producao
académica que nao se preocupa com a formacao pedagogica para lidar com os de-
safios das praticas de ensino e da relacdo com os alunos. As autoras afirmam que a
estrutura da universidade no Brasil pouco possibilita, em seus cursos de pos-gra-
duacao e politicas institucionais de formacao continuada, uma formacao especifica
para a docéncia no ensino superior, conforme o que prevé a LDBEN (1996).

Corroborando esta perspectiva, Masetto (2012) questiona se é possivel afirmar
que somente a formac¢ao do pesquisador ofereca as condicoes de formacgao adequa-
das a docéncia universitaria. Para o autor, a maioria dos processos de formacao
continuada nao se preocupa com atividades didatico-pedagobgicas voltadas a forma-
¢ao do docente universitario, mas apenas com a formacao do pesquisador.

Diante disso, nos questionamos: o que dizem os professores formadores sobre a rea-
lidade institucional dos processos de formacao continuada? Os processos de formacao
continuada existentes permitem que os sujeitos constituam uma adesao profissional
para a docéncia no ensino superior? Quais os aspectos formais e nao-formais desses
processos? Quais os impactos nas suas atuacoes profissionais? Sao questionamentos
que permearao a nossa discussao neste texto, e que nao necessariamente serao res-
pondidos em carater finalistico, mas que serao discutidos do ponto de vista académico.

Destarte, nosso objetivo neste artigo é contextualizar e caracterizar, a partir de
narrativas de professores bacharéis que atuam em cursos de licenciatura, os pro-
cessos de formacao continuada no ensino superior tendo em conta os aspectos for-
mais e nao-formais em suas trajetérias formativas.

Para tanto, tomamos como ponto de partida uma pesquisa de natureza quali-
tativa em que foi escolhida a Histéria Oral Tematica como percurso investigativo/
metodologico, pressupondo nossa preocupacgao com os significados, sentidos e ex-
periéncias que constituem os sujeitos/professores bacharéis.

Conforme Meihy (2005) e Minayo (2008), a Histéria Oral potencializa os estudos
referentes a identidade, pois relaciona o modo como os sujeitos compreendem o seu
passado, criam vinculos com suas experiéncias pessoais e relagoes sociais dando-lhes
significado, e, a partir disso, (re)interpretam constantemente suas praticas sociais no
momento presente. Dessa forma, percebemos que, enquanto metodologia, a Historia
Oral possibilitou a compreensao e reinterpretacao dos processos formativos dos su-
jeitos pesquisados, sobretudo no que tange os seus processos continuos de formacao
para a docéncia. Assim como entendemos, é a partir da experiéncia que os sujeitos
constroem seus relatos, e, portanto, extrapolam suas sensacoes, o que lhes toca, que
marca biograficamente sua trajetoria e lhes transforma (LARROSA, 2002).
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Desta maneira, nos dedicaremos as narrativas produzidas pelas falas dos pro-
fessores enquanto material empirico que nos permite uma série de interpretacoes
sobre a problematica da formacao continuada no ensino superior. Conforme des-
creve Bolivar (2002), pressupomos uma analise constituida de modo interpretativo,
considerando a historicidade e a singularidade das narrativas, sem o desejo de de-
termina-las em categorias fixas, mas estabelecendo novas leituras, novas narrativas
e novos significados sobre temas explorados a partir das experiéncias dos sujeitos.

Salientamos que a producao das narrativas constituidas como material empi-
rico da referida pesquisa de mestrado seguiram dos pressupostos estabelecidos
por Meihy (2005), sendo oralmente gravadas e, posteriormente, fidedignamente
transcritas pela textualizacao (retirada das perguntas e marcas de fala e ordena-
mento cronoldgico das falas), para, s6 entao, serem submetidas ao processo de
transcriacao® da narrativa (utilizada em nossas analises), processos metodologicos
estes realizados pelo proprio autor.

O processo de definicao dos participantes da pesquisa pautou-se primeiramente
pela proposicao de um questionario misto com o objetivo de realizar um levan-
tamento a respeito dos professores efetivos que possuiam formacao exclusiva no
bacharelado, e que fossem docentes de cursos de licenciatura na universidade pes-
quisada. Em seguida, foi realizado o convite para entrevista aos professores que
possuiam somente cursos de bacharelado como formacao inicial. Do total de oito
sujeitos identificados naquela instituicao, cinco concordaram em participar.

Buscamos contribuir academicamente para a discussao a respeito das tematicas
relacionadas aos processos formativos de professores formadores, nao sendo nossa
intencao apresentar dados ou enunciacées conclusivas, mas, ao contrario, poten-
cializar esta discussao a partir de reflexdes que se limitem as narrativas de alguns
sujeitos em determinado contexto.

O presente texto encontra-se organizado da seguinte maneira: primeiramente,
encaminhamos discussoes de natureza tedrica e conceitual a respeito do contexto
em que se insere a formacao continuada no ensino superior, e do que consideramos
enquanto processo de profissionalizacao e profissionalidade a partir das concep-
coes de identidade docente; posteriormente, nos dedicamos as narrativas docentes
e ao levantamento dos contextos e caracteristicas de seus processos de formacao
continua no ensino superior; por fim, delineamos algumas consideracoes.

Contextos da formacao continuada de professores formadores

Acreditamos que os processos de formacao continuada, assim como os demais
processos formativos, nao sao lineares e pontuais, mas se compoem de experiéncias
que transformam os sujeitos e suas praticas profissionais. Considerar a formacao
continuada como tema de uma analise no ambito da profissionalizagido e da pro-
fissionalidade docente significa observar diversos fatores, entre eles: os aspectos
sociais, institucionais, culturais, os valores, as relaces sociais e institucionais e,
por fim, as caracteristicas pessoais que se constituem no ambito das historias de
vida e das trajetorias formativas dos sujeitos. Com isso, nesse primeiro momento,
discutimos os aspectos mais formais e institucionais desses processos formativos e,

2 Para Meihy (2005), a transcriagao é um texto narrativo criado pelo pesquisador a partir da textualizagao, com uma
completa interferéncia do pesquisador a partir de sua criatividade e percepcdes do momento da entrevista.
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ao considerarmos a constituicao da identidade dos sujeitos, entremeamos as espe-
cificidades pessoais dos mesmos na construcao de sua profissionalidade.

Para Masetto (2012), os modelos que historicamente ajustaram a organizacao do
ensino superior do Brasil focalizaram o centro do processo educativo e formativo de
profissionais na figura do professor universitario, sujeito detentor do saber cientifi-
co e, por isso, capaz de proferir aulas ou palestras para formar outros profissionais;
por seu lado, a figura do discente corresponde ao sujeito passivo e receptor desses
conhecimentos.

Para o autor, esse modelo historicamente instituido esta diretamente ligado a
organizacao dos cursos de Mestrado e Doutorado no pais e as concepcoes de for-
macao continuada de professores de ensino superior. Masetto (2012) afirma que
as universidades tém alcancado resultados importantes na formacao prioritaria de
pesquisadores nas diversas areas. Entretanto, em sua maioria, nao tém propiciado
um espaco formativo para o magistério no ensino superior, criando um abismo en-
tre o que o ser professor e o ser pesquisador no ensino superior.

Temos que esse aspecto se torne ainda mais fundamental no caso dos professores
universitarios atuantes em cursos de licenciatura, pois se os professores formadores
sdo prioritariamente formados para serem pesquisadores, sem que exista, muitas
vezes, a preocupacao com os aspectos pedagogicos que envolvem o processo de en-
sino-aprendizagem no ensino superior, em tese, esses profissionais nao mobilizam
todos os conhecimentos que permeiam a pratica docente. No caso das licenciatu-
ras, o professor formador tem ainda que lidar com a formacao dos discentes para a
educacao basica, trabalhando ainda mais aspectos que, em sua maioria, nao foram
focados em seus processos formativos.

No caso das licenciaturas, essas questoes sao emergentes nao s6 do ponto de vista
da constituicao profissional e da formacao de professores, mas, sobretudo, em seus im-
pactos na formacao dos professores da educacao basica, e, necessariamente, no sistema
educacional. Dessa forma, consideramos impossivel pesquisar sobre os professores
formadores bacharéis sem refletir sobre os aspectos culturalmente reproduzidos nas
instituicoes de formacao de professores, e que precisamente por estabelecerem relacao
com a educacao basica, dizem respeito a organizacao da sociedade como um todo.

Para Vasconcelos (2012), a maioria dos professores do ensino superior, seja na for-
macao inicial, na poés-graduacao, ou, ainda, na formacao continuada, tem resisténcia
as chamadas disciplinas pedagogicas ou cursos de formagao/aperfeicoamento peda-
gogico, pois, reproduzindo um estigma de senso comum, ji se tem preconcebido o
que é preciso para saber ensinar: o contetido, ou seja, os conhecimentos especificos ou
saberes cientificos. No entanto, muitas vezes a prerrogativa da especificidade pedago-
gica que envolve a funcao docente nao é lembrada, visto que seu processo formativo
na universidade, em sua maioria, nao possibilitou essa especificidade.

Quando se discute a formacao do professor universitario, o enfoque principal tem
sido a pesquisa, salvo algumas excecoOes, a competéncia técnica e a produgao acadé-
mica dos sujeitos no processo formativo. Na contramao dessa realidade, € preciso
pensar a formacgao complementar e dialética que existe entre formar o pesquisador
e formar o docente (VASCONCELOS, 2012).

Acreditamos que a relacao entre formar o pesquisador para o ensino superior e
formar o docente recorre em mais uma oposicao de paradigmas que a universidade
precisa discutir e estabelecer diretrizes sobre qual profissional sera formado para
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atuar no magistério superior: ainda queremos priorizar a formacao como pesquisa-
dor? Ou é possivel pensar em uma estrutura de pés-graduacao que preconize uma
formacao articulada para a docéncia e a pesquisa no ensino superior?

Diante da realidade brasileira, e considerando as poucas exigéncias legais nesse
sentido, é preciso que as universidades, seja em ambito de pés-graduacao ou de for-
macao continuada, tenham nocao de que estao formando sujeitos que atuarao como
pesquisadores, mas, também, como professores, mesmo porque, conforme afirma a
autora, atualmente sdo poucos os cargos no Brasil em que mestres e doutores atuem
apenas como pesquisadores. Como a legislacao nao é precisa quanto a formacao
pedagobgica continuada dos professores do ensino superior, as universidades fazem
como julgam que devem, ou mesmo nao fazem (VASCONCELOS, 2012).

Tendo em vista a indefini¢ao legal a respeito dos processos formativos dos pro-
fessores para o ensino superior, emerge aqui a discussao dos conhecimentos para
o magistério universitario, o que, por seu lado, envolve diferentes aspectos, sabe-
res e teorias. Todavia, a questao dos conhecimentos docentes que os professores
formadores mobilizam nos preocupa diante da maneira com que esse professor
realiza seu exercicio profissional, uma vez que, em tese, possui pouca ou nenhuma
formacao pedagobgica para atuar como docente no ensino superior, mas constroi
e reconstroi sua pratica docente pela mobilizacao de elementos de sua trajetoria
pessoal e formativa.

A formalizacao de um conhecimento profissional para o ensino superior implica
a consideracao de saberes de varios tipos, passiveis de diversas formalizacGes te6-
ricas — cientificas, didaticas, pedagobgicas e sociais que “se jogam num tnico saber
integrador, situado e contextual — como ensinar aqui e agora —, que se configura
como ‘pratico” (ROLDAO, 2007, p.98 - grifo da autora).

Estes saberes se constituem como arcabouco tedrico que busca sistematizar
pressupostos formativos para a atuacao docente, mas, sobretudo, o conhecimento
profissional docente se realiza na mobilizacao desses conhecimentos que, mesmo
se utilizando da experiéncia, nao exclui o aporte teérico. Com isso, o conhecimento
dito pratico vai além da experiéncia e se estabelece na relacao saber-fazer, saber
como fazer e saber o porqué se faz (ROLDAO, 2007). Assim, a experiéncia e a traje-
toria sao elementos do processo formativo, mas nao excluem os elementos formais
do processo formativo continuo de professores para o ensino superior.

Adiantando-nos nesta discussao, encontramos em Shulman (2005) uma inte-
gralizacao dos conhecimentos de base que contemplam uma série de aspectos da
docéncia, conforme o Quadro 1:

Quadro 1 - Conhecimentos de base para ensinar segundo Lee Shulman

Conhecimento Caracteristicas
Conhecimento do O conhecimento do contetido disciplinar, que é o conhecimento
conteudo mais legitimado historicamente e culturalmente na docéncia, ndo

pode ser desconsiderado, pois ele se constitui como fundamento
especifico de formagdo para o professor.

Conhecimento O conhecimento da ciéncia didatica geral se consolida também
didatico geral como fundamento para o exercicio profissional docente, especial-
mente pelas teorias pedagdgicas e pelos principios e estratégias
gerais de organizacao da escola, da sala e da aula.
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Conhecimento

Caracteristicas

Conhecimento
do curriculo

O conhecimento do curriculo, de maneira aberta e contextuali-
zada, consolida-se como ferramenta para o exercicio profissional
docente no &mbito dos materiais e programas institucionais que se
concretizam nos espacos educativos.

Conhecimento
didatico do contetdo

O conhecimento didético do contetido, o mais discutido pelo
autor, em que se estabelecem os saberes distintivos do ensino, o
saber ensinar o contetdo disciplinar em articulacdo com princi-
pios pedagogicos e com o contexto e transposicdo necessarias a
cada situagdo. Relaciona-se a uma esfera exclusiva dos professo-
res, que também se relacionam com suas experiéncias pessoais e
percepcdes, como sua propria forma especial de compreensao e
agao profissional.

Conhecimentos dos
alunos e de suas
caracteristicas

O conhecimento em relagdo aos sujeitos nos quais o exercicio
profissional docente estd voltado pressupde, numa perspectiva
humanista e social, considerar as singularidades, realidades e os

contextos aos quais os alunos vivem para que os demais conheci-
mentos sejam desenvolvidos de maneira articulada.

O conhecimento dos contextos educativos vai além do conhecimento
sobre os alunos, pressupde também o conhecimento do funciona-
mento do grupo, da classe, da gestdo, do entorno da instituicao. Um
conhecimento amplo sobre a comunidade e suas culturas.

O conhecimento dos objetivos educativos pauta-se pelo aprofunda-
mento histdrico e filos6fico da educagao tendo em vista a sua consti-
tuicdo, seus valores e o que se busca a partir desses posicionamentos.

Conhecimentos dos
contextos educativos

Conhecimentos dos
objetivos, finalidades
e valores educativos

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

Consideramos a proposta de Shulman (2005) como um arcabouco formaliza-
do de conhecimentos que um professor no ensino superior, seja bacharel ou nao,
mobiliza, pelo menos em parte, em sua atuagdo profissional. No entanto, esses
conhecimentos nao sao lineares e determinantes na constituicao dos sujeitos en-
quanto professores, mas, ao contrario, sdo processuais, e, por isso, construidos e
reconstruidos na esfera da trajetéria formativa, das experiéncias e, sobretudo, dos
processos de formacao continuada formais e nao-formais.

Diante dos pressupostos apresentados no Quadro 1, Shulman (2005) acredita
que os conhecimentos sdo mobilizados e construidos em diferentes contextos e é
impossivel estabelecé-los de maneira fechada, mas é possivel contextualiza-los e
problematiza-los como elementos no ambito da discussao sobre o saber ensinar.

Para o autor, esses conhecimentos sao construidos pelo menos por quatro funda-
mentos ou fontes a serem observadas nas trajetorias e formagoes continuadas dos
professores, bem como, preconizam pressupostos para a formacao de professores
formadores na p6s-graduacao:

a) Formacao académica e disciplinar na area de conhecimento especifico: funda-
mentada na formacao dos saberes disciplinares do contetido no ambito cientifico,
bem como os estudos e desenvolvimento desses conhecimentos no Ambito em
que se vai ensinar;

b) Os materiais e o contexto do processo educativo institucionalizado: sdo as estru-
turas organizadas para o processo de ensino e aprendizagem diante da escola-
rizacao institucionalizada, ou seja, o contexto curricular, de livros didaticos, de
gestao, de politicas educacionais, de carreira, etc.;
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¢) Os processos e fendmenos socioculturais: o contexto dos fendmenos sociais que
acontecem no ato de ensinar, desde o processo de ensino e aprendizagem, as es-
pecificidades culturais, as diferencas e o espaco de atuacao do professor e sua
relacdo com os demais sujeitos;

d) As experiéncias refletidas e reelaboradas com a pratica: relacionada com as ex-
periéncias vividas pelo professor na pratica em si e na racionalizacao reflexiva da
propria pratica que constrdi e reconstroi o trabalho de ensinar, enquanto processo
autoformativo e de desenvolvimento profissional.

Diante de todos esses pressupostos, Shulman (2005) afirma que os conhecimen-
tos de base para ensinar nao sao fixos e nem definitivos. Mas essas propostas feitas
pelo autor constituem uma sistematizacdo de um esbogo geral sobre os conheci-
mentos profissionais para se ensinar e norteiam uma discussao amplificada sobre o
desenvolvimento profissional docente.

O arcabouco de conhecimentos para a atuacao docente apontado por Shulman
(2005) nos fornece elementos para pensar a formacao desses professores na pos-
-graduacao e sua atuacao docente, bem como evidencia a necessidade de pensarmos
o processo formativo continuo e as experiéncias construidas na trajetéria dos pro-
fessores bacharéis para a mobilizacao desses conhecimentos, sejam constituidos de
maneira formalizada ou nao formalizada. Afinal, até que ponto a universidade e, so-
bretudo, os proprios professores do ensino superior estao refletindo esses processos?

E nesse processo de relacdo entre a universidade e o sujeito professor formador
que nos interessa discutir a interface dos processos de formacao continuada com a
questao da identidade profissional. Esta relacao, permeada pelo processo de cons-
tituicao da identidade profissional docente, uma vez articulada ao repertoério dos
conhecimentos e funcoes que os docentes assumem no exercicio da profissao, nos
leva ao desenvolvimento da profissionalidade docente.

Dubar (2005) afirma que as identidades profissionais se constituem simultanea-
mente entre as formas identitarias de viver o trabalho e seus processos relacionais,
os sentidos do trabalho, e de conceber a vida profissional no tempo biografico, em
ambito subjetivo, considerando os sucessivos processos de socializac¢ao entre os su-
jeitos e as instituicoes. Essas formas dependem do contexto historico e variam em
espaco e tempo.

Uma interface do processo de construcao de identidade profissional enaltecida
por Dubar (2005) é a relacdo de pertencimento a uma coletividade socialmente
estruturada por uma linguagem técnica, por conhecimentos e valores comuns, ou
seja, constituida pelo processo de formacao profissional, inicial e continuo, em arti-
culacdo com uma identidade social.

A questao da pertenca a um corpo coletivo enquanto elemento para a profissionali-
dade diz respeito, segundo Roldao (2005), ao compartilhamento, e a organizacao e de-
fesa da funcao de uma profissao em seu grupo, isto é, implica reconhecer em um grupo
o poder e a especificidade profissional. Assim, a pertenca é legitimada em uma comu-
nidade de profissionais que defendem o prestigio, a credibilidade e a exclusividade de
um saber coletivo. No caso da docéncia, o ensinar enquanto fun¢io/ac¢ao profissional.

Muitas vezes os professores no ensino superior trazem consigo a trajetoria acade-
mica de sua area de atuacao e pesquisa, e sequer se questionam o que significa ser
professor. Ao mesmo tempo, as institui¢des os recebem pressupondo que sdo profes-
sores como se estivessem “prontos” para a atuacao profissional, ndo se preocupando
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em forma-los continuamente como professores. “Assim sua passagem para a docén-
cia ocorre ‘naturalmente’; dormem profissionais e pesquisadores e acordam profes-
sores!” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p.104). Entdo nos questionamos: como ¢
esse processo de mudanga/ruptura no processo de formacao continuada formal e
nao-formal dos professores bacharéis que atuam em cursos de licenciatura?

A construcao da pertenca profissional se efetiva no processo formativo na area
de conhecimento e na adesao aos conhecimentos e fungoes profissionais. Portanto,
os cursos de formacao continuada sao espacos pelos quais os professores se profis-
sionalizam, além de diversas outras atividades de cunho pedagogico e/ou reflexivo
que podem suscitar uma reconstituicao da pratica e do pertencimento profissional
docente no ensino superior. Para Pimenta e Anastasiou (2005), no caso dos profes-
sores do ensino superior, nao ha um espaco claro e legitimado de profissionalizacao
pela docéncia, nem mesmo os sujeitos escolhem ser professores universitarios, ge-
ralmente se denominam como “pesquisadores”.

Processos de formacao continuada: narrativas e identidade no ensino superior

Nossa analise trata de uma interpretacao possivel a partir das narrativas de cinco
professores bacharéis que atuam em cursos de Licenciatura de diversas areas em
uma universidade ptiblica de Uberaba, Minas Gerais. Portanto, constitui-se de uma
leitura, dentre tantas outras que podem ser feitas a partir das narrativas desses su-
jeitos. E a representacio de nossa prépria identidade de professores/pesquisadores
entretecida na relacdo com as narrativas dos sujeitos pesquisados. Essa interpreta-
¢ao é uma expressao da nossa identidade enquanto texto.

Adentraremos os aspectos das trajetorias dos professores formadores Miguel
(Biologia), Alice (Matematica), Arthur (Matematica), Sophia (Letras) e Davi (Quimi-
ca) — nomes ficticios — para discutir suas experiéncias formativas para a docéncia,
potencializando, a partir de suas narrativas, aspectos intimos e pessoais dos sujei-
tos, ou seja, dos significados construidos por essas pessoas a partir de suas experi-
éncias com os processos de formacgao continuada no ensino superior. Salientamos
que, por conta do formato do texto para artigo, as narrativas nao estao completas.
Optamos, entao, pela exposicao dos trechos que melhor possibilitem nossa leitura.

Ao defendermos a interpretacdo de que os professores bacharéis pesquisados
constituem suas identidades processualmente no ambito social, cultural, histérico
e espacial, consideramos, como veremos a seguir, que os processos de formacao
continuada nao sao fins em si mesmos, mas se constituem de politicas e posiciona-
mentos constantes, tanto da instituicado como do professor formador, no que tange
as preocupacoes com as especificidades da profissionalizacao docente.

Fundamentados em Dubar (2005), notamos que as experiéncias formativas se
constituem de processos de socializacdo que nao sao isolados apenas ao ato de
pertencimento dos cursos. Obviamente é uma construcao histérico-biografica do
sujeito e uma socializacao sucessiva e articulada a infancia, aos caminhos transit6-
rios, aos contextos sociais e as caracteristicas pessoais dos sujeitos. Significa dizer
que a formacao é um elemento articulado a trajetoria do sujeito, e nao ¢ estatica e
definitiva, pois depende da reconstrucao de processos de socializacao anteriores e
ainda pode ser reconstruida a posteriori por novos processos de socializacao.

Nesse primeiro momento das analises narrativas, contextualizamos e caracteriza-
mos os processos de formacao continuada diretamente e conscientemente, ou seja,
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0 que os sujeitos responderam ao serem perguntados sobre a formagao continuada.
Posteriormente, tratamos de relatos em que os sujeitos se remeteram a processos
formais e nao-formais de formacdo continuada em meio a outros temas tratados
nas entrevistas.

Conforme os pressupostos de Vasconcelos (2012) e Roldao (2005), a formacao
continuada pode ser entendida, no caso da profissao docente, como elemento para
a reflexao das especificidades da funcao docente, e como ato de pertencimento pro-
fissional no que tange os conhecimentos, as metodologias e as teorias inerentes a
reconstrucao da profissionalidade para a atuacao docente no ensino superior. Nesse
sentido, vejamos as narrativas dos professores formadores:

Entao no nosso trabalho tudo é muito dindmico. Nao posso dizer que tudo aqui-
lo que a gente adquiriu dez anos atras na p6s-graduacao continua, pois é sempre
um processo de mudanca. Entao a gente busca as leituras por fora pra melhorar,
novidades através de eventos, artigos que a gente procura ler. Talvez passa pela
minha cabeca a ideia de fazer um po6s-doutorado, de talvez ser um momento
de reciclar um pouco e ter novas experiéncias. Eu acho que a universidade tem
feito coisas isoladas para isso, basicamente é uma palestra ou alguma coisa que
acontece que faz vocé se aprofundar. (Professor Davi)

[...] eu tenho pensado é sobre o processo de trabalho e formacao, em todos os
sentidos nos temos que buscar uma nova formacao [...] o professor pode buscar
essa formacao nos livros e nos congressos. Eu geralmente tenho pouco tempo
pra ler, geralmente leio aquilo que esta atrelado as disciplinas ou as orientagoes.
(Professora Sophia)

[...] um problema que vejo é a formacao continuada que é minimamente estimu-
lada aqui na universidade. Existem movimentos na universidade pra destacar
a importancia, isso existe. Mas pra mim ela é quase nula pelo meu cargo e as
atribuicOes. Nas reunioes nos as vezes discutimos algumas questoes referentes
aos alunos, a graduacdo. Uma pessoa de bom senso sabe que essas questoes das
reunioes sao alerta e servem como uma forma de reflexao sobre o que esta acon-
tecendo na universidade, o professor tem que tentar fazer isso, eu pelo menos
tento. (Professor Arthur)

Naio vejo politicas da universidade nesse sentido de formacao continuada e eu
nunca tinha parado pra pensar nisso. Nao vejo um grande estimulo pra se pen-
sar nisso, mas eu também nao vejo grandes barreiras. Por exemplo: vejo meus
colegas saindo pra doutorado, p6s-doutorado com certa frequéncia, além dos
congressos e publicagoes [...] Talvez a Universidade esteja neutra! Nao que isso
seja bom, mas nao tem estimulos. (Professor Miguel)

Aqui a gente [professores] nao senta muito pra discutir. Entado eu aprendo mais
em momentos de orientacao e planejamento das proprias aulas mesmo, por-
que eu nao tenho um espaco pra isso. Muito menos tempo, ne? Eu acho que
a gente teria um ganho muito grande se pelo menos na universidade a gente
tivesse algum tipo de modulo pra discutir as disciplinas, os alunos, a sala de
aula e debater essa questao do ensino e da formacao do professor com os colegas
(Professora Alice).

De uma maneira geral, percebemos que os professores formadores relatam que
os processos de formacao continuada nao sao uma preocupacao institucional ou
coletiva permanente no ambito do ensino superior em seus contextos de traba-
lho. As iniciativas “isoladas” ou mesmo os espacgos de formacao na instituicao sao
contestados pelos sujeitos pesquisados e nos remetem as discussoes que fizemos
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anteriormente, fundamentados em Masetto (2012), a respeito da estrutura organi-
zacional das universidades.

Quanto a isso, o elemento do “tempo”, citado pela professora Alice como um dos
empecilhos aos processos de formacgao continuada dos professores formadores,
perpassaram também, de forma indireta, as demais narrativas dos professores. A
singularidade dos contextos em que os professores pesquisados trabalham — de
cursos de licenciatura relativamente novos e com poucos professores —, acabam
sobrecarregando o trabalho no ensino superior e, segundo os sujeitos pesquisados,
os fazeres burocraticos do modelo departamentalizado da universidade suprimem
o tempo que poderia ser utilizado em processos formais de formacao continua.

Ao serem perguntados sobre a formacao continuada, as narrativas dos profes-
sores Arthur e Alice remeteram a necessidade de “espacos” na instituicao que re-
verberem processos de reflexao sobre as praticas pedagogicas e sobre as realidades
cotidianas do trabalho docente na universidade.

Por seu lado, as narrativas dos professores Davi, Sophia e Miguel seguiram outra
direcdo conceptiva. Conjecturo que as narrativas dos professores colaboradores
trazem elementos comuns sobre a formacao continuada, e retratam a estrutura for-
mal e institucionalizada para o desenvolvimento dessa experiéncia formativa. Sao
narrados os seguintes elementos: que os espacos formais de formacao continuada
para o ensino superior sao de pesquisa como a pos-graduacao, orientacao, leitu-
ras especializadas, os congressos e as publicacoes cientificas; que as universidades
pouco promovem programas institucionais que fomentem a formacao continuada;
e que existe um grande desafio em vencer as barreiras dos departamentos e insti-
tuicoes burocraticas para que haja um didlogo coletivo frente a atuagao profissional
docente. Esses elementos sao claros nas narrativas dos professores colaboradores e
corroboram os limites estruturais da formacao de professores para o ensino supe-
rior, ora apontados por Masetto (2012) e Pimenta e Anastasiou (2005).

Consideramos que, de fato, as atividades de pesquisa, congressos, publicacoes,
orientacdes e leituras especializadas integram o mote das atividades do professor do
ensino superior, emulando reflexdes individuais e coletivas como elementos de conti-
nua formacao. Questionamos, portanto, se esses processos relativos sao dedicados as
reflexdes pertencentes ao rol de conhecimentos e fung¢ées da docéncia, ou se remetem
apenas as especializacoes cientificas das suas respectivas areas de conhecimento.

Admitimos que somente as reflexdes especificas de seu campo cientifico e seus
contetdos nao subsidiam processos formativos que se dediquem as préaticas pe-
dagogicas e a profissionalidade docente desses sujeitos. Por isso, é preciso ainda
repensar a funcao da universidade e de seus professores em assumir o protagonis-
mo dos processos de formacao continuada enquanto posicionamentos conscien-
tes pela profissionalizacao da docéncia no ensino superior. Passemos aos relatos
seguintes:

Acho que é uma escolha pessoal de cada um porque todo mundo recebe os
documentos, as pessoas sdo convidadas para as discussdes, mas as pessoas se
abstém porque acham que a discussdo da educacio nao é importante. Parece
que muitos professores acham que se o aluno saber fazer os célculos ele estara
apto pra lidar com um aluno da educagio bésica que € traficante e nio esta!
Pode conhecer de matematica o que quiser, mas no vai dar conta de lidar com
um aluno com necessidades especiais ou com um aluno com déficits de apren-
dizagem, por exemplo. (Professora Alice)
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Mas eu vejo que é algo muito pessoal, vocé mesmo tem que buscar. A universi-
dade tem dado respaldo pelo o que eu tenho visto, mas uma coisa que eu tenho
visto é que as pessoas querem que tudo venha da instituicao, a instituicao ela
nao da conta de fazer tudo, e essa formacao é vocé que tem que buscar e o papel
da instituicao é dar suporte pra isso. (Professora Sophia)

A partir das narrativas das professoras Alice e Sophia, percebemos que a questao
do protagonismo em relacao a formacao continuada perpassa uma dimensao pessoal,
o que também foi indiretamente identificado nas demais narrativas. Dessa maneira,
temos que os processos formativos continuos que demandam um desenvolvimento
profissional docente permanente no ensino superior nao estao relacionados apenas as
politicas e finalidades institucionais, por mais que estas sejam de crucial importancia.

Presumimos que um dos desafios postos a formacao continuada no ensino su-
perior no Brasil nao seja convencer os sujeitos de sua importancia, posto que isso
nos pareca bem trabalhado no conjunto narrativo dos professores pesquisados. Ao
contrario, vemos que ainda temos que nos conscientizar, aqui nos inserimos (eu
autor) no processo enquanto coletivo de profissionais da docéncia, de que nao basta
pensarmos somente a pesquisa e nossa area de conhecimento. Para reconstituirmos
nossas identidades, faz-se necessario repensar continuamente a funcao docente, os
conhecimentos que mobilizamos, e os aspectos politicos e sociais relacionados ao
exercicio profissional. Para nos, trata-se de um processo de pertencimento a profis-
sao docente; é ato simbolico de coletividade de nossos conhecimentos e especifici-
dades. Sao, contudo, nossas identidades.

Para além desses elementos formais da formacao continuada, consideramos que
os sujeitos pesquisados enriquecem o debate da experiéncia de formacao continua
por meio da reflexao dos processos de socializacao vivenciados na pratica docente, e
que esse processo de questionamento e reconstrucao das experiéncias redimensio-
nam os atos de pertencimento em referéncia a uma adesao profissional a docéncia.
Dito isto, passamos a um processo pessoal repleto de dualidades e conflitos na tra-
jetoria dos professores bacharéis.

As experiéncias com as praticas docentes emergem significativamente nas nar-
rativas dos professores bacharéis pesquisados, cada um com suas singularidades.
Os colaboradores relatam como as experiéncias docentes os marcaram em sua
trajetoria, provocando reflexdes, rupturas, redefini¢oes e novos olhares para o que
significa ser professor. Consideramos que as experiéncias praticas dos professores
também se constituam como momentos de formacao continuada informal, o que
ndo substitui os processos formais, mas que, articulados a eles, reconstroem pro-
cessos de desenvolvimento profissional docente no préprio exercicio da funcao.

As narrativas dos professores bacharéis expoem aspectos singulares que nao s
marcam suas constitui¢des profissionais a partir da pratica docente e do processo de
socializacao em sala de aula, como conflitam suas experiéncias formativas tencio-
nando a reelaboragao dos conhecimentos mobilizados em sua atuacao profissional.

Além dos pressupostos de Dubar (2005) para argumentar acerca dos processos de
socializacao que os professores vivem em seu trabalho com seus alunos em sala de
aula, nos fundamentamos também nas discussoes de Roldao (2005), Shulman (2005)
e Vasconcelos (2012) a respeito da mobilizacao de conhecimentos para a formacao de
professores e da adesao desses conhecimentos enquanto especificidades profissionais
que constroem atos de pertencimento. Vejamos as seguintes narrativas:
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[...] se vocé comete um erro numa conta no quadro... nossa!!!! Vocé esta ferrado
mesmo! Porque depois o aluno acha que por conta de um erro seu vocé nao tem
dominio e ai vocé tem que reagir com jogo de cintura pra que sua relagao com
o aluno seja mais tranquila. Com o tempo eu fui trocando de estratégia, pra
contornar essa dificuldade minha de lidar com as contas em sala de aula, eu
passei a desafiar eles antes a fazer, entao eles tentam fazer antes e conforme
eles acertam ou erram as contas a gente vai chegando aos resultados e ai eu faco
junto com eles. (Professor Arthur)

[...] encarei uma turma que me dizia “por que eu tenho que fazer essa comple-
mentagio?” e eu “o MEC disse que vocé se vocé ndo fizer vocé nao vai receber
seu diploma” e eles: “ah, mas aonde vou usar isso professora?” [...] Entao foram
questionamentos que eu nao tinha como responder. Onde eles iam usar isso?
Como iam aplicar na sala de aula? Porque que é importante isso? E ai eu pre-
ciso dizer que eu nunca havia me perguntado, porque eu achava que enquanto
bacharel, que eu precisava aprender o necessario pra ser um bom pesquisador
e essas questoes de ensino nunca passaram pela minha formacao, até entao eu
nunca tinha precisado disso. Eu nunca tinha pensado na relacao que a derivada
integral tem com o que o aluno vai trabalhar na educagio basica. Entao foram
questodes que nunca tinham passado pelo meu horizonte, nunca tinha pensado
em questionar, por exemplo, o porqué que eu tinha que aprender estruturas
algébricas, apenas me disseram que eu tinha que aprender na disciplina, estava
na minha grade e eu fiz! Mas nunca me perguntei se isso tinha relacio, qual a
importancia, porque que eu precisava aprender e nada. (Professora Alice)

As narrativas dos professores Arthur e Alice perpassam elementos que também
estiveram presentes nas demais narrativas. Ao rememorarem e narrarem experi-
éncias praticas nas salas de aula dos cursos de licenciatura, os sujeitos se deparam
com questionamentos, desafios e tensoes, que nem sempre os sujeitos conseguem
lidar ou resolver, mas que sempre lhes provocam novas reflexoes e buscas.

O professor Arthur, por exemplo, narra suas primeiras experiéncias docentes em
universidades particulares do estado de Sao Paulo. O colaborador faz referéncia
a forma com que os professores davam aula em sua graduacao, dizendo que era
“fazer a conta no quadro”, e que quando tentou repetir esse modelo em um contex-
to de uma universidade particular nao conseguia, tanto por dificuldades proprias
quanto dos alunos. O professor expoe o seu processo de reflexdo e de mudanca de
estratégias para lidar com suas proprias dificuldades e mobilizar os conhecimentos
dos alunos por meio de desafios, reconstruindo nos processos de socializacdo com
os alunos a sua atuacao profissional, caracterizando novos atos de pertencimento e
desenvolvimento profissional.

A narrativa da professora Alice atribui fortes significados as experiéncias que a
marcaram durante sua atuacao docente para elementos profissionais construidos e
conflitados no processo de socializacdo com os alunos. As demandas e necessida-
des de seus alunos a mobiliza pensar os conhecimentos, a forma e a aplicabilidade
profissional dos conteudos tratados, e, sobretudo, as especificidades da educacao
bésica necessarias de serem discutidas em cursos de licenciatura. A professora
deixa claro em outro trecho da narrativa que nunca pensou em ser professora, e
que como bacharel por formacao, nunca havia pensado os processos de ensino e
aprendizagem dos alunos, pois acreditava que bastava apenas saber o “contetido”.

Ainda que a formacgao continuada nao ocorra de modo formal, as narrativas em
destaque ilustram como as experiéncias praticas fazem emergir desafios, tensoes,
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contradi¢Oes e emocoes que, no processo de socializacao com os alunos, produzem
nos professores formadores bacharéis novos questionamentos e posicionamentos
em relagdo ao exercicio profissional docente.

Diante dos significados atribuidos pelos professores bacharéis as suas experi-
éncias docentes, aos processos de socializacdo com os alunos na sala de aula e a
mobilizacdo de conhecimentos para a formacao de professores, admitimos que os
sujeitos constroem e reconstroem permanentemente seus atos de pertencimento a
profissao docente a partir dos sentidos que se atribuem, conscientemente ou nao,
as reflexdes das praticas reelaboradas e efetivadas nos processos de socializacao
efetivados na sala de aula.

No que tange ao desenvolvimento profissional, parece-nos claro que esse proces-
so pratico de reflexao necessita de articulacao tedrica e metodologica formal para
a docéncia. A formacao continuada para a docéncia na formacao de professores
complementa esse processo de experiéncia pratica, que segundo Roldao (2005), é
um processo de formalizacao dos conhecimentos profissionais que envolvem pres-
supostos tedricos, cientificos, pedagogicos e sociais proprios da docéncia que nao
sao elaborados somente na pratica, mas com a pratica. Tal como compreendemos, o
processo de formacgao continuada nao possui fim em si mesmo, mas designa um con-
junto de elementos formais e nao-formais que envolve a articulacao dos processos
de desenvolvimento profissional docente as trajetérias formativas dos professores.

Consideracdes Finais

Admitimos que os atos de pertencimento biograficamente construidos, e que
defendemos anteriormente, nao subsidiam todas as especificidades que envolvem
a profissionalidade docente em sua conjuntura de atuacio, uma vez considerados
os aspectos teoricos, cientificos, didaticos, metodologicos, psicologicos e sociais,
pressupostos por Dubar (2005) e Roldao (2005). Pensamos que os processos de for-
macao continuada nao sao casuais ou pontuais, mas continuos enquanto processo
formalizado para a identidade profissional na trajetoria dos sujeitos.

Ou seja, reconhecemos que o processo de formacao continuada perpassa um du-
radouro e consistente espaco de socializacao de conhecimentos profissionais e nao
€ um ponto final por si so6. Trata-se, ao contrario, de uma reconstrucao continua da
adesao profissional, ndo s6 dos bacharéis, mas de todos os professores em qualquer
nivel ou organizacao de ensino. Implica assumir que nem a formacao inicial, nem a
formacao na pés-graduacao e nem a formacao continuada sao elementos com fins
em si mesmos, mas processos articulados e sucessivos de socializacao que constro-
em e reconstroem os atos de pertencimento dos sujeitos.

Do mesmo modo os professores constroem biograficamente seus atos de perten-
cimento, o que envolve, além da formacao, varios elementos pessoais, defendemos
que também eles assumam o protagonismo de sua formacao continua e processual
enquanto ato consciente de reconstrucao de suas proprias fungoes profissionais.
Significa assumir, sentir e viver o melhor e o pior de cada face da atuacao profissio-
nal em um processo de sentidos para si, em socializacao com o outro, isto é, um ato
consciente de adesao pessoal.

Ressaltamos: os professores nao estao sozinhos. Eles se relacionam e vivem em
contextos historicos e sociais, e, por isso, a instituicao — partindo das singularidades
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para um nivel local e, entdo, para o nivel de politica publica —, termina por articular
o processo que lhe permite assumir, em espacos de didlogo formais e ndo-formais
previstos na carreira docente, o protagonismo de sua formacao continua como pro-
fessor formador. Significa pressupor que exista uma adesao tanto pessoal quanto
institucional para que o processo continuo de formacao do professor formador seja
construido e reconstruido permanentemente.

As narrativas dos professores bacharéis enalteceram as politicas da instituicdo em
promover o processo formativo continuo. Basicamente, esse processo se restringe
apenas a licencas e auxilios para os professores realizarem cursos de pos-graduacao
e participarem de congressos, bem como incentivos para as pesquisas e publicacgoes.
Mas questionamos se somente esse aspecto confere responsabilidade a instituicao.
Ora, as politicas das universidades supoem que os professores do ensino superior se
constituam apenas por meio desses elementos formativos? Por dbvio, consideramos
também que a autonomia no ensino superior confira um carater pessoal a adesao aos
processos formativos. Ainda assim, as narrativas dos professores bacharéis expoem
claramente que sdo poucos os espacos de didlogo e discussao institucional de proble-
mas com os alunos, com seus processos de aprendizagem e com a propria formacao
do professor do ensino superior. O que é evidenciado pelos colaboradores é o processo
burocratico institucionalizado em suas atuagoes profissionais.

Reconhecemos, por fim, os limites dessa pesquisa e a implicacao de que as inves-
tigacOes acerca da formacao de professores aprofundem seus estudos na formacao
continua do professor que atua em cursos superiores, pressupondo, tal como enun-
ciamos, os aspectos biograficos e institucionais que envolvem os atos de pertenci-
mento profissionais.
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