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RESUMO

A formagao de professores tem sido objeto de intensas pesquisas no campo da
educagdo. Paralelamente, houve um grande avango no estudo dos processos de ensino
aprendizagem entre estudantes do ensino basico em programas de educagdo formal, com uma
crescente valoriza¢do do papel das interagdes discursivas. Porém, pouco se sabe acerca desses
processos quando se trata de professores em formacdo inicial. O presente trabalho buscou
caracterizar as visoes de licenciandos acerca da profissao docente em dois contextos distintos:
na sala de aula de uma disciplina de estdgio curricular de um curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas e em entrevistas individuais. Acreditamos que essa disciplina seria um
espago privilegiado para pesquisas por representar um momento de confluéncia entre
experiéncias académicas e experiéncias na escola.

Primeiramente, buscamos identificar e descrever as concepgdes acerca da profissdo
docente e o trabalho docente construidas por licenciandos no contexto da sala de aula de
uma disciplina de estagio supervisionado que era a primeira experiéncia “formal” de contato
com o contexto escolar no curso de licenciatura em ciéncias biologicas. Além disso,
pretendemos contrastar tais concepgdes sobre a profissdo e o trabalho docente com aquelas
construidas em contextos “externos” a sala de aula da disciplina, apds o mapeamento e
descricdo das idéias centrais apresentadas em um episddio e em entrevistas individuais.
Inicialmente, definimos e construimos marcadores para identificar o tipo de interacdo que
buscavamos: o discurso argumentativo. A descri¢do das concepcdes dos licenciandos em
diferentes contextos investigados foi feita a partir da anélise do episodio e das entrevistas. Tal
analise centrou-se em identificar as principais idéias e temas que os licenciandos e o professor
formador traziam para entrevistas individuais e também para a interacdo em sala de aula.
Além disso, examinamos o episodio sob a perspectiva de autores que discutem a
argumentacao, sendo eles Billig (1987), McKerrow (1990) e Kuhn (1992).

Nas entrevistas, os professores em formagdo destacaram a concepc¢do do professor
como alguém que sabe alguma coisa. Dentro do paradigma dos saberes docentes, deram
énfase ao saber relativo ao contexto, permeando aspectos como as interagdes professor-aluno
bem como o conhecimento sobre esse aluno. O conhecimento de contetido assumiu uma
posicao secundaria dentro do universo dos professores. A desvalorizacdo do professor ¢ um
aspecto que emerge em ambos os contextos, entrevistas e episodio em sala de aula. A
discussdo os seguintes referenciais saberes docentes, identidade e desenvolvimento

profissional.



ABSTRACT

Teacher education has been intensively investigated. In parallel, there was a great
development in the study of processes of teaching and learning at schools with a growing
recognition of the importance of discursive interaction. However, we know little about these
processes when we turn our attention to teacher education. This study aims to characterize the
views of preservice teachers about their profession in two distinct contexts: in a classroom of
student teaching and during individual interviews. The research took place in a discipline in
which prospective biology teachers have their first formal contact with school context. This is
a key discipline in preservice teacher education because it represents a moment where both
academic and school experiences occur.

First, we try to identify and describe the conceptions about teacher profession and teacher
work in the classroom context. Furthermore, we intend to differentiate these conceptions
about teacher profession and teacher work in different contexts. We mapand describe the
central ideas present in a classroom interaction episode and in the individual interviews. To do
that, we define and create makers to identify the kind of discourse interaction that we are
looking for the argumentative discourse. The description of teacher conceptions in these
distinct contexts was elaborated based on the analyses of classroom interaction episode and in
the individual interviews. This analyses involved identifying central ideas from prospective
teachers and the teacher educator. Moreover, we examine the classroom episode from the
perspective of authors that adopted an argumentation framework- Billig (1987), McKerrow
(1990) e Kuhn (1992). In the individual interviews, the conception of teacher as knower was
identified. Teacher devaluation was identified in both contexts, interviews and classroom
interaction. The discussion accosts this references teacher knowledge, professional

development and teacher identity.
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CAPiTULO 1: INTRODUCAO E CONSTRUCAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

1.1 Percurso da pesquisadora

Sou professora de Ciéncias e Biologia ha 5 anos e a paixdo por educagdo surgiu
das vivéncias em familia e em sala de aula. Apesar da inseguranga de quem se aventura em
uma nova area, principalmente para quem egressa do campo das ciéncias bioldgicas, a
diversidade e as inimeras possibilidades de aprendizado ali presentes conquistaram-me.

O caminho para a pesquisa em educag@o foi o contrario do percorrido por muitas
pessoas que cursam uma faculdade da area de Ciéncias Naturais. A sala de aula sempre
representou um desafio: interagdes dinamicas, processos de aprendizagem e uma linguagem
especifica. A decisdo de cursar o mestrado em educagdo perpassa a perspectiva de me formar
enquanto pesquisadora na area, por afinidade com o campo de pesquisa, bem como
expectativas de contribuir na investigacdo de algumas lacunas ainda presentes na area de
ensino de ciéncias. Este trabalho ¢, além disso, parte das atividades desenvolvidas junto a um
grupo de estudo e pesquisa sobre Educacdo e Ciéncias, pertencente ao programa de pods-
graduagdo da Faculdade de Educagdo da UFMG.

As questdes em relagdo a formagdo docente estavam presentes em meu cotidiano
durante o curso de graduagdo e também ao atuar no ambiente escolar. Essas questdes
permeavam tanto as recorrentes discussdes acerca da desvalorizacdo do licenciando em
relacdo ao bacharel vivenciadas durante o ciclo basico de formacdo em Ciéncias Bioldgicas
como a existéncia de profissionais de outras dreas como medicina, fisioterapia e veterinaria
que ministravam aulas de Ciéncias e Biologia. Discordava que tais profissionais fossem
professores e nas muitas vezes em que exteriorizava questionamentos aos colegas graduandos,
profissionais da educacdo, entre outros, uma resposta comumente recebida ¢ que esses
profissionais sabiam biologia como um licenciando em Ciéncias Biologicas. Além disso,
havia sempre alguém para me chamar de “sofressora” ou para questionar a escolha pela
docéncia, ja que “vocé ¢ tio inteligente”. Essas afirmagdes permeiam o dia-a-dia de qualquer
docente ou de qualquer licenciando. Somos sempre questionados acerca do porqué de

estarmos na profissdo, sobre o valor da docéncia, se realmente gostamos de dar aula.

Pesquisas sobre profissdo docente desenvolvem-se no contexto de trabalho do

professor: a escola. Essas pesquisas tém como perfil de participante tipico um profissional



formado, com alguns anos de carreira e abordam suas concepc¢des sobre ensino, sobre a
disciplina, etc, sua historia de vida, entre outros temas. Temos noticias de que aspectos como
o adoecimento do professor, a desvalorizagdo e a falta de motivagao desse profissional sdo
temas recorrentes € que sempre aparecem em pesquisas que envolvem a profissao docente.

Pouco se sabe, no entanto, sobre o que os professores de Ciéncias em formagao
inicial pensam acerca de temas como a profissdo docente em si. O contexto de formagao
inicial é marcado por especificidades que o tornam um lugar de investigagdo importante. E no
contexto da formacgdo inicial que o professor realiza os primeiros contatos com o contexto
escolar. Além disso, ¢ um espago em que o professor em formagdo transita por diferentes
comunidades de pratica (pesquisadores, a propria escola, profissionais ligados a educacao,
professores de disciplinas especificas) e onde sdo implantadas as politicas publicas para a
formacao docente. Nas disciplinas que incluem os estagios curriculares sdo comuns as
discussdes acerca da profissdo, do “conflito” com a realidade educacional, s6 para citar alguns
exemplos. Essas disciplinas sdo, de certa forma, espacos de constru¢do de idéias acerca da
profissdao docente, do professor, de questionamentos sobre permanecer na profissdo ou ser
pesquisador em Ciéncias Naturais. S30 momentos Unicos, que sO acontecem durante a
formacao inicial, na interagdo com os colegas e o professor formador. Por isso, investigar as
concepgdes dos professores acerca da profissdo docente no espaco de formacdo inicial de
professores de ciéncia e biologia voltando-me para o discurso em sala de aula e para
concepgoes pessoais dos professores.

Ao ingressar no mestrado, esperava definir um projeto e as questdes de
investigacdo com facilidade. O percurso até a definicdo da questdo de pesquisa passou por
idas e vindas até a formulacdo da questdo final. Inicialmente, nos interessamos pela
contribuicao das experiéncias no contexto escolar ao longo da formacgdo inicial. Nosso foco
eram interacdes de natureza argumentativa nas quais pudéssemos identificar contraposi¢ao de
idéias. Porém, a coleta de dados em um ambiente marcado pela riqueza, complexidade e
diversidade de interacdes e discussdes parecia tornar cada vez mais dificil delinear o problema
de pesquisa. A questdo da profissdo docente foi se definindo ao nos depararmos com um
episodio gravado em sala de aula no qual se desenvolvia uma discussdo sobre esse tema. O
episodio destacava-se pelo teor argumentativo normalmente “efémero” em outros momentos

da disciplina estudada.
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1.2 Objetivos especificos e questdes de pesquisa

O presente trabalho busca, portanto, caracterizar as visdes de licenciandos acerca
da profissao docente em dois contextos distintos: na sala de aula de uma disciplina de estagio
curricular de um curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e em entrevistas individuais.
Acreditamos que esse ¢ um espago privilegiado para pesquisas por representar um momento
de confluéncia entre experi€ncias académicas e experiéncias na escola.

Além disso, em cursos de formacdo de professores de ciéncias da natureza,
emergem tensdes advindas de transi¢des entre comunidades de pratica bastante distintas,
representando um contexto interessante para esse tipo de investigacdo. Ao iniciar, dentro da
formacao inicial, uma disciplina de estdgio, perceber-se uma certa tensao entre os espacos
pelos quais o professor em formagdo circula: universidade/aluno/contexto de atuagdo. O
professor em formagdo quer aprender a ensinar, a lidar com o dia-a-dia da pratica docente. E
essa disciplina lhe oferece um outro contexto. Um contexto onde sdo constantes as discussoes,
tomadas de posi¢do, apresentagao de idéias e perspectivas no momento em que o professor em
formagdo se depara com o contexto escolar em relacdo e em relacdo ao ser professor. Emerge
dai uma tensdo para esse ator em relacdo aos conhecimentos que lhe foram e sdo ensinados e a
realidade escolar. Tensdo essa que se amplia devido aos sentidos dados pelo professor
formador e licenciandos em relagcdo a disciplina de formacgao inicial. Tensdo que permeia
campos como as representacdes dos licenciandos sobre sua pratica, sobre o que ¢ ser
professor, sobre a profissdo docente em si.

Ainda cabe ressaltar que, em geral, concep¢des de professores sdo investigadas
através de entrevistas, sendo raros trabalhos envolvendo a analise do discurso em sala de aula

de cursos de formagio inicial (ANDRE, 1999).

1.2.1 Questdes de Pesquisa

As questdes de pesquisa foram:

1) Quais sdo as concepcdes acerca da profissio docente construidas por
licenciandos no contexto da sala de aula de uma disciplina de estagio supervisionado que era
a primeira experiéncia “formal” de contato com a escola no curso de licenciatura em ciéncias
bioldgicas?

2) Como as visdes sobre a profissdo docente sdo diferentes ou similares em

contextos que ocorrem fora do espago da sala de aula da disciplina?
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1.3 Estrutura da dissertago

No capitulo dois desta dissertagdo encontram-se os referenciais tedricos que
orientaram e fundamentaram esta pesquisa. Inicialmente iremos caracterizar a profissao
docente situando-a historicamente, bem como discutir algumas leituras no campo da formagao
de professores. Em seguida, abordaremos diferentes tipologias para os saberes docentes
enfatizando os estudos que utilizaremos como referéncia para este trabalho. O proximo
aspecto a ser abordado ¢ a caracterizagdo do campo da formagdo inicial: seus objetivos,
contexto de desenvolvimento e os desafios propostos para ela. E, finalmente, os referenciais
sobre o discurso argumentativo e suas possiveis contribuigdes para a andlise de interagdes em
sala de aula bem como para o estudo de concepgdes que estdo sendo construidas no espago da
sala de aula.

O capitulo trés traz as orientagcdes metodologicas e os procedimentos para a coleta
e analise dos dados. Além disso, esse capitulo apresenta a descri¢do do contexto de pesquisa e
dos participantes.

O capitulo quatro apresenta as concepcdes da profissdo docente que foram
identificadas a partir da andlise de entrevistas. Em seguida, apresentamos as concepgdes
acerca da profissdo docente identificadas a partir da andlise das interagdes discursivas durante
um episddio em sala de aula da disciplina de licenciatura.

No capitulo cinco fazemos uma discussao dos resultados, contrastamos as visdes
da profissdo docente que emergiram nos diferentes contextos. Na conclusdo, apresentamos

algumas reflexdes finais.
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CAPITULO 2: REFERENCIAL TEORICO E REVISAO DA LITERATURA

2.1 Introdugao

A formagdo de professores tem sido objeto de intensas pesquisas no campo da
educacdo. Ao se voltarem para a formagdo de professores de Ciéncias, varios autores tém
ilustrado o desafio com o qual nos deparamos. Esse ¢ um campo ainda em processo de
constituicdo (MONTEIRO, 2005; MUMBY & RUSSEL, 1998; SCHWARTZ, 1996;
SHULMAN, 1986, TARDIF, 2002), povoado por tensodes e especificidades (AYRES, 2005;
FREITAS, 2002; GOUVEIA, 2001; MUMBY & RUSSEL, 1998). Paralelamente, houve um
grande avango nos estudos dos processos de ensino-aprendizagem entre estudantes do ensino
basico, em programas de educagdo formal, com uma crescente valorizagao do papel das
interacdes discursivas. Porém, pouco se sabe acerca desses processos quando se trata de
professores em formacgdo inicial. Além disso, no contexto da formagdo inicial, o estigio
curricular tem sido identificado como um momento de interface entre o licenciando ¢ a escola,
onde o professor em formacdo se vé diante de sua a realidade profissional.

Zeichner (1998) considera relativamente recente a emergéncia da formacgdo de
professores como campo de pesquisa académica. Esse autor propde que em meados da década
de 1970, a énfase era em pesquisas que abordavam a eficdcia de diferentes métodos para se
treinar os professores em tarefas especificas (ZEICHNER, 1998, p.77). Assim, apenas a partir
da década de 1980 ¢ que se percebe uma mudanga no campo de pesquisa acerca da formagao
de professores nos Estados Unidos. A partir dessa mudanga tornaram-se visiveis pesquisas
que abordavam o pensamento do professor bem como investigagdes sobre como os cursos de
formacdo 1inicial influenciavam certos aspectos cognitivos € morais do professor
(ZEICHNER, 1998, p.78). Esse autor destaca, entdo, algumas tendéncias dentro desse
contexto: 1) a utilizagdo de diferentes metodologias de pesquisas, naturalistas ou
interpretativas; 2) o aumento de pesquisadores de outras 4reas como sociologia, filosofia,
antropologia, historia, entre outros, investigando a questdo; e 3) quatro principais linhas de
pesquisa nos Estados Unidos - pesquisas que investigam o estado atual da formagdo de
professores no pais, estudos que identificam e abordam diferentes perspectivas ideoldgicas na
formacdo de professores, estudos sobre a natureza e o impacto das atividades de formagao de

professores e estudos sobre o aprender a ensinar.
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No Brasil, um trabalho que merece destaque ao situar as pesquisas no campo de
formagdo de professores ¢ o de André et al (1999). Em seu artigo sobre o estado da arte da
formagdo de professores, André et al (1999) investiga o que dizem dissertagdes e teses,
periodicos e os grupos de trabalho sobre formagio de professores da Anped' acerca desse
tema. Sumarizando, suas principais conclusdes, a formacao inicial ¢ tema recorrente nos trés
contextos investigados e os estudos sobre concepgdes e opinides de professores em formacao
¢ apontado como uma tendéncia. Faz-se notar que os estudos que abordam o tema identidade
e profissionalizagdo docente sao pouco explorados no conjunto das pesquisas, sendo mais
comuns em periddicos (ANDRE et al, 1999). No entanto, esses estudos mostram-se como um
tema emergente. Nessa perspectiva ¢ recorrente a investigacdo de concepgdes de professores
acerca da profissdo e a busca de identidade profissional.

A partir dos estudos mencionados acima, pode-se inferir que o presente trabalho
perpassa areas de interesse no campo da pesquisa académica ao abordar o contexto da
formagdo inicial bem como concepgdes de professores. Além disso, ndo busca apenas
investigar as concepgdes dos professores em formacdo acerca da profissdo docente em seu
aspecto individual, mas também quais concepcdes sao construidas e emergem no contexto de
uma interacao discursiva em sala de aula, ou seja, concepgdes que estdo sendo construidas
coletivamente. Este ultimo ¢ um aspecto pouco abordado nas pesquisas sobre concepgdes €
crencas de professores que recorrem como unidade de andlise prevalente ao individuo

(FIGUEROA, LOPES e CAPISTRANO, 2006, p.5).

2.2 A profissdo docente

Virios estudos trazem informagdes sobre o quadro que est4 posto para a profissao
docente (ARROYO, 1985; DINIZ-PEREIRA, 2006; LUDKE e BOING, 2004; ZEICHNER,
1998). Esses autores relatam a existéncia de uma crise do magistério perpassada pela
precarizacgao do trabalho docente e que acaba por ter repercussdes na identidade profissional.

Procurando melhor compreender essa crise, Arroyo (1985) chama a atencao para
dimensdes geralmente ndo explicitas, que muitas vezes sdo determinantes do fracasso do
trabalho docente na escola, como falta de condigdes materiais, instabilidade e burocracia da
instituicdo escolar. Enquanto governantes e autoridades responsaveis afirmam que a formagao
desses profissionais ¢ deficiente, propondo diferentes tendéncias tedricas para a formagao

docente como a “solugdo magica” para o fracasso do trabalho do professor na escola. Arroyo

! Associagdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa ¢ em Educagio
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(1985, p.8) aborda ainda que o despreparo do docente estd no centro desvalorizagdo social e
de sua fraqueza enquanto categoria profissional.

Paralelamente, Diniz-Pereira (2006) constr6i um painel acerca da profissdo
docente no Brasil. Esse autor aborda varios elementos que perpassam a desvalorizacao da
docéncia, entre eles, a caracterizagdo da profissdo como “bico”, vocagdo ou profissdo. A
perspectiva do magistério enquanto “bico” — um trabalho ndo permanente, uma atividade
enquanto ndo se encontra um emprego de melhor remuneracdo ou melhores condi¢des de
trabalho — € uma conseqiiéncia do descaso com a carreira do professor no pais. Do docente
que exerce seu trabalho como “bico” nao pode ser exigida competéncia, assiduidade e
dedicacdo, j4 que esta ¢ apenas uma ocupacgdo parcial e que ele se dedica a tarefas mais
compensadoras (DINIZ-PEREIRA, 2006, p.24).

Liidke e Boing (2004) remetem-se a varios estudos ao realizarem um levantamento
de aspectos que contribuem para a precarizacao do trabalho docente e bem como para a
desconstrucdo da identidade profissional.

Um dos fatores apontados por Schaffel (1999 apud LUDKE E BOING, 2004) seria
a pluralidade de espagos formativos — licenciaturas, pedagogia, normal superior e ainda a
existéncia de um curso normal, no ensino médio que poderia criar dificuldades de se situar o
magistério enquanto profissao.

Outro aspecto levantado por Dubar (apud LUDKE E BOING, 2004) envolveria o
fato da nocao de trabalho como um todo est4 sofrendo mudancas. Atualmente, entra em vigor
o “modelo de competéncias” e o individuo sofre uma grande pressao ao ser identificado como
o proprio responsavel por sua manutengdo no mercado de trabalho. Tem-se conhecimento de
varias situagdes que permeiam as questdes propostas por Dubar acerca da profissdo docente.
Dentre elas podemos trazer como exemplo a dinamica vertiginosa de tendéncias tedricas e a
necessidades constante de atualizagdo vivenciadas pelo professor, que coexiste com a falta de
tempo decorrente dos varios empregos a que se submete o docente em busca de melhores
condi¢des financeiras e uma alta rotatividade de profissionais nas escolas da rede particular,
geradora de inseguranca.

Liidke & Boing destacam também a perspectiva de Viviane Isambert — Jamati
(1997 apud LUDKE E BOING, 2004). Essa autora propde que ha uma
“desprofissionaliza¢dao”, um recuo no processo de profissionalizagdo dos professores que
perpassa varios aspectos, como por exemplo, aqueles que impdem limites a autonomia dos
docentes como grupo ocupacional, por exemplo, a subordinagdo ao Estado; a divisdo da

ocupagdo docente que acaba por representar culturas diferentes (professores do Ensino
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Fundamental I, professores do ensino Fundamental II), j& que para cada um desses segmentos
observa-se curriculos proprios, tetos salariais e at¢é mesmo, em algumas escolas, espacos de
convivéncia diferenciados, o que, de certa forma, leva a uma fragmentacao da categoria; por
fim, as autoras abordam as separacdes relativas aos interesses de diferentes disciplinas e
diferentes exigéncias de formacgao, que também contribuem para a fragmentacao.

Finalmente, Liidke & Boing (2004) identificam como um dos aspectos mais
centrais em relagdo no processo de declinio da ocupagdo docente seja a decadéncia salarial e o
que ela representa para a dignidade e o respeito de uma categoria profissional. Aspecto esse
que ¢ corroborado por outros autores (ARROYO, 1985; DINIZ-PEREIRA, 2006;
ZEICHNER, 1998).

No caso da profissdo docente, as autoras defendem que ha uma fragilidade tipica
de uma profissao que ¢ vista pela sociedade como inespecifica, a ponto de alguns adultos
acharem que qualquer um deles pode exercé-la. (LUDKE E BOING, 2004, p.1168). Esse fato
acaba contribuindo ainda mais para a desprofissionaliza¢do do magistério.

A historia da profissdo docente ¢ por si s6 perpassada por tensdes. Autores como
SACRISTAN apud NOVOA, 1995; LUDKE et al, 2004 sugerem, inclusive, que a profissao
docente seria uma “semi-profissdo” se pensada do ponto de vista socioldgico em relacao as
profissdes liberais classicas.

Historicamente, segundo Novoa (1995), a profissdo docente emerge do contexto
religioso, no interior de congregacdes religiosas que viraram congregacoes docentes. Porém, o
autor ressalta que essa era uma ocupagao secundaria, ndo especializada de religiosos e leigos
(NOVOA, 1995, p.15). Ao longo do tempo, essas congregagdes desenvolveram um corpo de
saberes e técnicas e um conjunto de normas e valores, este, de inicio, essencialmente de
carater religioso.

Uma das conseqiiéncias desse processo foi que havia uma crescente exigéncia de
maior dedicagdo daqueles que exerciam a pratica docente. Assim, houve uma presenga maior
dos professores nos espagos educacionais, o que, gradativamente, fez com que eles se
constituissem como um grupo de especialistas € ndo foi mais possivel exercer a docéncia
como atividade secundaria.

O século XVIII ¢ considerado um marco na historia da profissdo docente, pois
observa-se um movimento em que o corpo docente passou do controle da Igreja para o
controle do Estado. Esse ¢ outro fator que contribui para o estabelecimento dos professores
como grupo profissional. Nesse momento ndo houve mudangas significativas nas normas e

nos valores originais da profissdo docente, ou seja, o modelo de professor continua muito
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proximo do modelo de padre (JULIA, 1981a apud NOVOA, 1995). Todavia, sob o controle
do Estado surgiram regras uniformes para a sele¢do e nomeacio de professores (NOVOA,
1995, p.17).

Ao final do século XVIII, s6 era possivel lecionar tendo uma licenca ou
autorizag¢ao concedida pelo Estado apos um exame que avaliava condi¢des como habilitagdes,
idade, comportamento moral, entre outros. Esse documento foi, de certa forma, um suporte
legal para o exercicio da docéncia e conferia ao grupo um aval para atuar nesse campo,
definindo, assim, as competéncias técnicas, as bases para o recrutamento e¢ delineamento de
uma carreira profissional. Um outro ponto a ser acrescentado ¢ que as dinamicas de afirmagao
profissional e de reconhecimento social dos professores eram sustentadas fortemente por esse
“titulo” que representava o apoio do Estado ao desenvolvimento da profissdo docente
(NOVOA, 1995, p.18).

No século XIX, foram criados os primeiros centros de formag¢ao do professor: a
escola normal. Essas instituicdes ocupavam um lugar central na produ¢do e na reproducio do
corpo de saberes e do sistema de normas da profissdo docente, tendo papel importante na
elaboragdo dos conhecimentos pedagogicos € de uma ideologia comum. As escolas normais
para a socializa¢do dos professores e para a formagao de uma cultura profissional era mais um
processo que refletia a crescente profissionalizagio (NOVOA, 1995, p.18).

A segunda metade do século XIX ¢ um momento no qual comeca a se configurar
um quadro de ambigiiidade do profissional docente. Os professores sdo vistos, entdo, como

individuos em “condi¢ao intermediaria”:

[...] ndo sdo burgueses, mas também ndo sdo do povo; ndo devem ser intelectuais,

mas tém de possuir um bom acervo de conhecimentos; ndo sdo notaveis locais, mas
tém influéncia importante nas comunidades; devem manter relagdes com todos os
grupos sociais, mas sem privilegiar nenhum deles; ndo podem ter uma vida
miseravel, mas devem evitar toda a ostentagdo; ndo exercem o seu trabalho com
independéncia, mas ¢ util que usufruam de alguma autonomia” (NOVOA, 1995,
P.18).

A situacdo acima leva, no final do século XIX, ao aparecimento das primeiras
associagoes de professores, que tinham como eixos reivindicativos a melhoria do estado, o
controle da profissdo e a definicdo de uma carreira. De certa forma, o prestigio dos
professores no inicio do século XX resultava da mobilizagdo dessas associagdes com base em

interesses comuns de uma categoria.
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Uma perspectiva diferente da existente no inicio do século XX esta colocada para

o professor atualmente. Dentro de um contexto como esse ¢ impossivel ndo pensar que
questdes como as tensdes que permearam, historicamente, a constru¢ao da docéncia enquanto
profissdo, bem como os diversos aspectos abordados durante o capitulo que contribuem para a
precarizacao do trabalho docente, ndo tenham repercussao sobre os professores em formagao.
Ao se depararem, durante o estdgio curricular, com o contexto da escola e com as
experiéncias de docéncia, os professores em formacao inicial vao construindo significados
acerca da profissao como um todo, sobre o que ¢ ser professor. Caracterizar essas concepgoes
pode contribuir na elaboragdo de interveng¢des em cursos € na promocao de reflexdes sobre a

préatica profissional.

2.3 Trabalho de professor - uma caracterizagdo do contexto escolar

As caracteristicas do contexto escolar sdo de fundamental importancia para
dimensionar a profissdo docente, pois suas especificidades vao interferir diretamente no
trabalho do professor. A escola ¢ um local marcado por uma diversidade de interagdes e de
fungdes com as quais o professor tem que lidar, basta pensarmos no espago da sala de aula
para termos uma dimensao do trabalho do professor. A ateng¢do do docente atencdo volta-se
para os alunos e suas necessidades de aprendizagem, a disciplina, o curriculo e conteudo a
cumprir, as interacdes entre os proprios alunos e as interagdes entre eles e o professor, estas,
por muitas vezes conflituosas. Além disso, deve atender aos interesses € aos objetivos que a
escola enquanto instituicao propde: um calendario de eventos, reunides, avaliacdes, uma série
de elementos que compdem o universo que € o cotidiano do professor. Gomez (1995), em sua

descri¢do do trabalho do professor, consegue capturar essa diversidade:

[...] o professor intervém num meio ecoldgico complexo, num cenario psicologico
vivo e mutavel, definido pela interagdo simultdnea de multiplos fatores e condigdes.
Nesse ecossistema, o professor enfrenta problemas de natureza prioritariamente
pratica, que, quer se refiram a situagdes individuais de aprendizagem ou de formas de
comportamentos de grupos, requerem um tratamento singular, na medida em que se
encontram fortemente determinados pelas caracteristicas situacionais do contexto e

pela propria historia da turma enquanto grupo social (GOMEZ, 1995, p.102).

Apropriando-nos da analogia presente no texto de Gomez (1995) podemos olhar
para a escola como um meio ecoldgico, caracterizando a natureza das relagdes entre os

individuos que compdem esse ecossistema. Cada um desses individuos assume certos papéis
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no contexto de uma sala de aula e da escola, que, por sua vez, também tera caracteristicas
especificas, sendo fundamental conhecé-las.

Além disso, partindo das colocacdes de Tardif (2004), poderiamos dizer que o
ecossistema da escola ndo ¢ composto por fatores meramente “materiais” como aqueles
envolvidos no trabalho em outras profissdes. Um engenheiro, por exemplo, lida com projetos,
objetos concebidos a partir de calculos precisos, procedimentos consolidados e padrdoes bem
estabelecidos. Ao contrario, o professor trabalha com o sujeito humano. Sujeito esse marcado
por uma série de caracteristicas pessoais, emocionais, historias de vida e experiéncias proprias
e que vao diferir entre si no contexto de sala de aula. Elementos que vao caracterizar a
subjetividade do sujeito e marcar a forma como ele interagird como professor. No cotidiano
da escola, essa acdo do professor pode variar significativamente para um mesmo sujeito
(TARDIF, 2004, p.50). Tardif (2004) sumariza a natureza das interagdes que o professor

estabelece no meio escolar como sendo:

Realizada[s] concretamente numa rede de interagdes com outras pessoas, num
contexto onde o elemento humano ¢ determinante e dominante e onde estdo presentes
os simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de interpretagdo e
decisdo que possuem, geralmente, um carater de urgéncia (p.50).

Em suma, o “ecossistema da escola” possui elementos “vivos” que geram um alto
grau de complexidade devido as diferentes potencialidades de interagdo, originando-se, assim,
muitas vezes, situagcdes imprevistas com as quais o professor vai ter de lidar diariamente.
Portanto, como em um ecossistema, os organismos “co-evoluem” (surgem adaptagdes em
funcdo da relagdo com outros organismos) em suas relacdes “inter e intra-especificas” no
ambiente (alunos com alunos, alunos com professores). No contexto escolar, essa “co-
evolucdo” entre professor/aluno; professor/escola; professor/saberes serd decisiva na
configuracdo da pratica docente, atribuindo-lhe elementos e especificidades caracteristicas da
profissao.

A analogia do ecossistema pode ser enriquecida ainda mais se nos voltarmos para
as contribui¢des de outro autor: Donald Schon. Para Schon (2000), em algumas profissoes,
entre elas aquelas ligadas ao ensino, o individuo tem de lidar com a incerteza, a singularidade
e o conflito. Nesse sentido, a complexidade do contexto de atuagdo docente ¢ ainda maior. As
situagdes imprevistas que surgem em sala de aula, em grande parte indeterminadas, exigem
que o professor as contextualize e as torne coerentes de alguma forma. Professores

experientes sao capazes de situar acontecimentos imprevistos dentro de seu repertorio de
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estratégias de ensino, de casos etc... Isso confere coeréncia ao imprevisto e lhe permite
identificar, por sua vez, conseqiiéncias e implicacdes dos modelos de situacdes que
escolheram. De tempos em tempos, novos acontecimentos e novas escolhas podem colocar o
profissional docente diante de novos significados. Significados esses que vao fazer com ele(a)
revisite o problema sob uma nova perspectiva. (SCHON, 2000, p.62). Schén denomina esse
processo de “conversagao reflexiva” (2000, p. 63).

Finalmente, um elemento importante nessa complexidade do “ecossistema” que
representaria o contexto de trabalho do professor ¢ a propria natureza do conhecimento
escolar. Varios autores t€ém apontado que o “conhecimento escolar” possui configuracdes
cognitivas proprias, relacionadas, mas diferentes do saber cientifico de referéncia
(DEVELAY, 1995; FORQUIN, 1992; CHEVALLARD, 1991; GOODSON, 1998; LOPES,
1999 apud MONTEIRO, 2001). Além disso, o conhecimento escolar ¢ criado a partir das
necessidades e injungdes do processo educativo, envolvendo questdes relativas a transposi¢ao
didatica, ao conhecimento de referéncia e ao cotidiano, bem como a dimensao historica e

sociocultural numa perspectiva pluralista (MONTEIRO, 2001, p.123).

2.4 A problematica dos saberes docentes

Historicamente, duas perspectivas vém sendo abordadas em relacdo ao profissional
docente. No paradigma da racionalidade técnica, na pratica docente hd uma exclusdo da
subjetividade do professor no processo educativo, considerando o docente como um
profissional que possui uma competéncia técnica especifica de adequar o conhecimento
cientifico de forma que ele possa ser aprendido pelos estudantes. Esse paradigma ainda vigora
na formagdo docente (AYRES, 2004). Em contraposicdo a essa perspectiva, foi criada a
categoria “saber docente”, que permite focalizar as relagdes dos professores com os saberes
que dominam para poder ensinar e aqueles saberes que esses profissionais ensinam. Tais
relagdes sdo criadoras de saberes praticos e ao mesmo tempo mediadas por eles. Esses
saberes passam a ser considerados fundamentais para a configuracdo da identidade e das
competéncias profissionais (MONTEIRO, 2001, p. 130).

Os saberes docentes podem ser definidos como aqueles “adquiridos para o ou no
trabalho e mobilizados tendo em vista uma tarefa ligada ao ensino e ao universo de trabalho
do professor, exigindo da atividade docente uma reflexdo pratica” (NUNES, 2001, p.34).

Segundo Nunes (2001), o professor pode ser visto como um profissional que

constroi e reconstroi seus conhecimentos conforme a necessidade de utilizacdo dos mesmos,
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suas experiéncias, seus processos formativos e profissionais (p.32). Contudo, temos noticias
de autores que vao caracterizar como, no minimo, conflituosa e/ou ambigua, a relacdo dos
professores com os diversos saberes que essa profissio mobiliza (TARDIF, 2004;
MONTEIRO, 2001). De acordo com Tardif (2004), por exemplo, existe “uma relacao de
exterioridade entre os professores e os saberes que mobilizam” (p.54). Para ele, esta relagdo
de exterioridade ¢ caracterizada pelo fato de os saberes relativos a formagdo profissional
dependerem da universidade e de seu corpo de formadores, bem como do Estado e de seu
corpo de agentes de decisdo e de execugdo. Além disso, os professores ndo controlam a
selecdo de saberes curriculares, disciplinares e dos saberes pedagogicos transmitidos pelas
instituicdes de formagao (Tardif, 2004, p.48). A relacdo de ambigiiidade do professor com os
saberes poderia ser explicada também por outros trés fatores. Em primeiro lugar, pela
substitui¢do do modelo de cultura que integrava a producao de saberes e a formacao baseada
nesses mesmos saberes. Em segundo lugar, pela transposicdo do valor do saber como
formador para a atividade de transmissdo. E, finalmente, pela busca por especializagdo da
formagdo docente, que anteriormente era generalista. Nesse contexto, esse autor argumenta
que professores sao vistos como “transmissores” ou “portadores”, mas ndo como produtores

de um saber proprio (TARDIF, 2004, p.40).

2.4.1 Diversidade de Perspectivas Sobre Saberes Docentes

Nas décadas de 1980 ¢ 1990, ha uma intensificacdo dos debates em torno dos
saberes docentes que podem ser situados historicamente (NUNES, 2001, p.27-28). Borges
(2001), em uma revisdo acerca de saberes docentes, elege trés tipologias “consistentes e
abrangentes” para caracterizar o campo (p. 61). Para construir um panorama das abordagens
que alguns autores fizeram acerca dos saberes docentes utilizarei como referéncia o trabalho
dessa autora. Achei pertinente utilizar a tipologia proposta por Martin (1992, apud BORGES
2001), pois contempla dois referenciais que abordarei nesta introducao. O autor propde que as
pesquisas sobre saberes docentes sejam reagrupadas em quatro abordagens tedrico-
metodologicas distintas. Sdo elas: abordagem psico-cognitiva, que ressalta a estruturagdo
mental dos saberes e sua aplicacdo no contexto concreto da sala de aula; abordagem subjetiva-
interpretativa, que focaliza as dimensdes fenomenologicas e simbolicas dos saberes docentes,
ou seja, como os saberes sdo identificados com as imagens que o professor tem da pratica
docente; abordagem curricular, que investiga a transformagdo dos saberes a ensinar no

contexto da sala de aula; e uma abordagem profissional, que esta assentada sobre a idéia de
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que os professores sdo produtores de saberes e que existe um saber que emerge da pratica
profissional” (BORGES 2001, p.67-68).

Diante da amplitude do campo optei por utilizar as perspectivas de dois autores
Lee Shulman (1986; 1987) e Tardif (1991) sobre saberes docentes. Primeiramente, seleciono
esses autores por terem perspectivas distintas que tem o potencial de se complementarem.
Esses educadores falam de lugares diferentes, lugares esses que vao caracterizar € permear a
definicdo de todo o referencial tedrico defendido por cada um deles. Além disso, a abordagem
desses autores tém tido grande influéncia nas pesquisas sobre formagao docente em diferentes
campos. Varios autores tém destacado a importancia do trabalho de Shulman no campo da
formacdo de professores de Ciéncias. Alguns trabalhos que abordam essa perspectiva na
formagdo de professores de Ciéncias sdo Friedrichsen & Dana (2005); Maués, E. (2003) e
Mendes, R. (2002).

Na tipologia proposta por Martin, o trabalho de Tardif (2002) estaria situado na
abordagem profissional. Como mencionei antes, a idéia central desta abordagem ¢ que os
professores sdo produtores de saberes e que existe um saber que emerge da pratica
profissional. O foco de sua obra seria os professores que ja estdo atuando e com os tipos de
saberes que esses professores mobilizam no contexto de sua atuagdo. Além disso, as pesquisas
de Tardif surgiram no contexto de um movimento de profissionalizagdo do professor, que
busca, por este meio, a valorizagdo da carreira e o aumento do status que essa profissdo tem
na sociedade (AYRES, 2005).

Tardif (2002, p.36) define o saber docente como um saber plural, formado pela
jungdo de diferentes tipos de saberes da formacao profissional, saberes disciplinares, saberes
curriculares e experienciais. Assim, ele estabelece as seguintes categorias para os saberes
docentes:

1) Saberes da formagado profissional: transmitidos em instituigdes de formagao de

13

professores; constituem os ‘... saberes destinados a formagdo erudita ou cientifica do
professor, apresentam-se como doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes sobre a
pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem
a sistemas mais ou menos coerentes de representacdo e de orientagdo da atividade docente”
(TARDIF, 2002, p.36-37).
2) Saberes disciplinares: podem ser compreendidos como “saberes sociais
».

definidos e selecionados pela instituigdo universitaria”; “...correspondem aos diversos campos

do conhecimentos” (TARDIF, 2002, p.38).



22

3) Saberes curriculares: “correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por
ela definidos e selecionados como modelos cultura erudita e da formacdo para a cultura
erudita” (TARDIF, 2002, p.38).

4) Saberes experienciais: “Saberes especificos construidos pelos proprios
professores baseados no trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Originam-se da
experiéncia e sdo por ela validados” (TARDIF, 2002, p. 38-39).

E visivel o destaque dado por Tardif (2002) aos saberes experienciais. Segundo
Tardif (2002, p.54), a relagdo de exterioridade estabelecida entre os professores e os saberes
curriculares e aqueles saberes ditos profissionais poderia ser transformada a partir dos saberes
experienciais os quais estabeleceriam relagdes entre os saberes acima descritos e sua propria
pratica (2002, p. 54). Assim, os saberes experienciais, seriam, dentro da perspectiva do autor,
saberes formados de todos os demais, porém, reinterpretados e submetidos “... as certezas

construidas na prética e na experiéncia” (TARDIF, 2002, p.54).

Uma outra perspectiva para se pensar em saberes docentes ¢ a proposta por
Shulman (1987). O trabalho de Shulman (1986; 1987) surgiu em um contexto de
descontentamento em relagdo a educacdo americana, ¢ de criticas tanto em relacdo a ma
formagdo das faculdades de educagdo quanto ao que vinha sendo desenvolvido em pesquisas
sobre o ensino (BORGES, 2001, p. 61). Segundo esta autora, ¢, sem duvida, o trabalho de
maior repercussao se pensarmos em sinteses criticas em relacdo ao saber docente e as
pesquisas sobre o tema ensino. Os trabalhos de Shulman (1987) inserem-se, segundo Martin
(1992), na abordagem curricular. A abordagem curricular investiga como os “saberes
proposicionais” e os “saberes institucionalizados”, ou seja, aqueles oriundos da universidade e
das pesquisas em educacdo, dialogam com a acdo docente e como o professor opera com
esses conhecimentos em sala de aula (BORGES, 2001, p. 68). Shulman (1987) definiu sete
categorias de saberes: o conhecimento disciplinar, o conhecimento pedagogico geral, o
conhecimento do curriculo, o conhecimento da psicologia da infancia, o conhecimento do
contexto institucional, os conhecimentos dos fins educativos e outros conhecimentos que nao
fazem parte do dominio escolar. Essas categorias se consolidam num amalgama pedagogico
que une o conteudo a pedagogia (BORGES, 2001, p.68). Mais recentemente, novas leituras
do trabalho desse autor reduzem essas categorias de saberes docentes. Magnusson, Krajik &
Borko (1999), por exemplo, identificam como parte do conhecimento necessario a pratica

docente saberes relativos a quatro dominios (Figura 1).
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FIGURA 1: Inter-relagoes entre os diferentes conhecimentos constituintes do conhecimento
pedagodgico de contetido (adaptado de MUNFORD et al, 2005).

Munford et al, (2005) descrevem esses dominios de conhecimento do professor de

disciplinas especificas da seguinte forma:

Um dos dominios, naturalmente, seria o do Conhecimento de Contetido que
necessariamente deveria incluir aspectos substantivos (e.g. conceitos, modelos, teorias
do campo) e aspectos sintaticos (e.g., métodos, ferramentas, desenvolvimento
histérico do campo) (SHULMAN, 1986). Um outro dominio seria o dominio do
conhecimento pedagogico, freqiientemente definido de forma vaga (MORINE-
DERSHIMER & KENT, 1999). Nessa categoria seriam incluidos conhecimentos
acerca de estratégias instrucionais, concepgdes acerca de ensino-aprendizagem e
concepgdes acerca de objetivos gerais da educa¢do. Um terceiro dominio seria o do
Conhecimento acerca do contexto escolar em que atua (e.g., a escola, a comunidade
atendida). Finalmente o quarto dominio, denominado de Conhecimento Pedagdgico
de Contetdo, resultaria de uma integragdo dos saberes dos outros dominios,
incluindo, conhecimento acerca de curriculos de ciéncias, objetivos especificos da
disciplina, conhecimento acerca da compreensdo dos alunos acerca de ciéncias, etc
(MAGNUSSON, KRAJIK & BORKO, 1999). Portanto, nesse caso, os saberes ditos
“experienciais” assumem um papel distinto daquele concebido por Tardif,
permeando, em diferentes graus, a constru¢do do conhecimento nos diversos
dominios (p. 4).

2.5 Reflexdes acerca de pesquisas sobre “o pensamento do professor”

Na literatura investigada, nao ha um consenso acerca de defini¢cdes dos conceitos
de conhecimento e de crengas, bem como de suas relagdes. Além disso, s@o conceitos cujas
fronteiras sdo ténues, principalmente por estarem intimamente relacionados. Porém alguns
autores como Pajares (1992) e Gess-Newsome (1999) trazem contribuicdes no sentido de
diferenciar esses termos. Essas distingdes permeiam as definicdes de ambos os conceitos.
Freqiientemente, o conhecimento ¢ descrito como baseado em evidéncias, logico,

emocionalmente neutro. Por sua vez, crencas seriam mais ligadas a emocdes, baseadas ou nao
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em evidéncias, episodicas, funcdes avaliativas, alternatividade, sdo muito pessoais e sao
precursoras do comportamento, possibilitando diferentes comportamentos quando ocorrem
em diferentes contextos (PAJARES, 1992, p.309).

Temos noticias de estudos que investigam concepgdes que fundamentam o
pensamento do professor e suas implicacdes para a acdo docente (BEJARANO;
CARVALHO, 2003; BEJARANO; CARVALHO, 2004, NONO; MIZUKAMI, 2001). Tais
estudos apontam para o pensamento do professor como um aspecto que influenciam sua
pratica docente, a despeito de suas diferentes orientacdes tedrico-metodologicas.

Muitos autores ao investigarem a formacdo de professores tém se dedicado ao
estudo do que se denomina “o pensamento do professor” (MARCELO GARCIA, 1998;
MIZUKAMI et al., 1998; PACHECO, 1995; SADALLA et al., 2000). Por pensamento do
professor,sdo entendidos os processos tais como “[...] percepcao, reflexdo, resolugcdo de
problemas, tomada de decisdo, relacionamento entre idéias, construgdo de significados etc”
(MIZUKAMI et al., 1998, p. 492). Apesar de ser uma tendéncia dentro das pesquisas sobre
formagdo docente, os autores muitas vezes ndo explicitam o significado dos termos que
adotam para definir “pensamento do professor”, usando terminologias como representagoes,
concepgdes, conhecimentos e crengas. Segundo Pajares (1992), tais termos possuem
conotagdes distintas em diferentes pesquisas, o que, inclusive, dificulta a comparagdo entre os
resultados das pesquisas. No entanto, alguns autores tém se voltado para esta questdo e
procurado definir e diferenciar tais termos. Para Pacheco (1995), o conceito de crenga tem
sido também utilizado como sindénimo de teoria e, mais freqiientemente, de perspectiva. Ja
para Mellado (1998), termos como concepg¢do e crenga podem ser considerados equivalentes.
Perdigdo (2002) define as concepgdes como “[...] redes complexas de idéias, conceitos,
representacoes [...]” (p. 268). J& Fonseca (2002), propde uma distingdo entre crencas e
concepgoes: “Crengas seriam os pensamentos mais ligados as experiéncias pessoais dos
professores, aqueles que estejam mais arraigados, apresentando-se de forma consciente ou

nao”. (p. 51) E concepgdes seriam

[...] os pensamentos dos professores que eles sdo capazes de expressar em forma de
proposicdes, aquilo que concluem e explicitam sobre seus proprios pensamentos.
Comparativamente, seriam aspectos mais refletidos conscientemente do que as
crengas (p.51).

Assim, segundo a autora, a diferenga entre crencas e concepcdes seria relativa ao

nivel de profundidade com que se estabelecem no sujeito, e ndo a sua natureza.

Apesar da diversidade semantica presente no campo conhecido “pesquisas

sobre o pensamento do professor” percebemos que as idéias tendem a se organizar em 2
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grandes grupos: conhecimento conceitual e crengas, ao atribuir diferentes termos para

nomear o que se entende por “pensamento”.

Alguns autores associam concepgdo ao conhecimento conceitual atribuindo
como caracteristica das mesmas uma estruturagdo. Ja o referencial de crencas caminha no
sentido de auto percepcdo, eficacia. No decorrer do trabalho usamos como sindnimos os
termos visdo e concepg¢do, mas entendemos as diferengas entre os mesmos. E por isso,
preferimos o termo visdo pois partimos do pressupostos que as idéias investigadas ainda

ndo estdo muito bem estruturadas.

2.6 O estagio curricular como espago de investigagao

Repensar a formagdo inicial de professores, necessariamente, envolve refletir
acerca da natureza das experiéncias de licenciandos no espago da escola bésica, em particular,
no estagio curricular (PIMENTA, 1996). Dentro e fora das salas de aula das instituigdes de
ensino superior, hd indicios de um descontentamento com tais experiéncias, tanto por parte
dos formadores quanto por parte dos professores em formagdo. Inclusive, uma das
transformagdes mais enfatizadas nas politicas publicas atualmente em implantacdo para a
formacao inicial de professores, estd voltada para esta questdo: a ampliacao significativa do
tempo de estagio curricular (CARVALHO, 2001).

A contraposi¢do das perspectivas teoricas abordadas por Shulman e Tardif ilustra os
dilemas vivenciados no contexto da formacao inicial de professores quanto a relagdo entre o
conhecimento “académico” e a atuagdao do professor — e, conseqiientemente, refletem-se nas
discussdes quanto ao papel das experiéncias no contexto do ensino basico ao longo dessa
formacdo inicial, que se ocorrem em varios momentos, mas sdo sistematizadas no estagio
curricular. De modo geral, a reflexdo acerca das experiéncias no contexto escolar parte de
uma preocupacao com a falta de articulacdo entre conhecimentos abordados na universidade e
o trabalho docente (PICONEZ, 2002). Contudo, essa preocupacdo traduz-se em diversos
posicionamentos. Primeiramente, muitas vezes ndo ha uma distingdo entre os diferentes tipos
de experiéncias que podem ocorrer no contexto da formagao inicial do professor. No caso de
professores de Ciéncias ¢ comum a comparacdo entre a formag¢ao do médico e a formagao de
professores, enfatizando-se a necessidade de um maior nimero de horas dedicadas a
integracdo entre universidade e escola (CARVALHO, 2001). Todavia, considerando que, ao

contrario do médico, o professor ndo tem como componente de sua formagao inicial o estagio
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profissional, a falta de destaque para as diferencas entre a residéncia do médico (estagio
profissional) e o estdgio curricular do professor pode gerar expectativas inapropriadas
(PIMENTA, 1996). Como essa autora aponta, o estdgio curricular ndo tem como fung¢do
“possibilitar a aquisicdo da pratica profissional, especialmente a de dar aulas™ (p. 21).

Além disso, ainda seguindo a argumentacao de Pimenta (1996), nesse contexto o
estagio curricular passa a representar a “parte mais pratica” do curso (p.21) com importantes
desdobramentos. Por exemplo, ¢ bastante freqiiente a visdo de que enquanto “pratica” o
estagio curricular deve permitir a aplicacdo das teorias, ou, pelo menos, “testar” teorias
(inclusive teorias pessoais). Para outros autores o estagio curricular permitiria uma
“aproximacao da realidade escolar e a pratica da reflexdao” (PICONEZ, 2002), representando
um espago para a “produgdo de conhecimento”, e ndo “pura transferéncia de teorias e de
conteudos” (p. 22). Nesse sentido, Monteiro (2001) vé o estagio curricular como a pratica
profissional, “ndo [como] um local de aplicagdo dos saberes universitarios, mas sim, de
‘filtracdo’, onde eles sdo transformados em fungdo das exigéncias do trabalho” (p.122). Essa
afirmacdo se aplica a todas as profissdes, porém, no caso do docente, devemos pensar
cuidadosamente, pois ha um espago de atuagdo na escola que € anterior a pratica profissional
propriamente dita, o estagio curricular. Consideraria, de certa forma, que o estagio
curricularseria o primeiro espaco para essa “filtragdo”, um espago onde os professores em
formag¢do confrontam primariamente os saberes universitarios (da universidade) com a pratica
docente e também com suas proprias concepgdes sobre o que ¢ ser professor. Pimenta (1996)
¢ ainda mais contundente em sua critica a visdes predominantes do estagio curricular,
caracterizando-o como “[...] uma atividade tedrica (de conhecimento e estabelecimento de
finalidades) na formacdo do professor. Instrumentalizadora da préxis (atividade teodrica e
pratica) educacional” (p. 30).

A partir de uma releitura do trabalho proposto por Loguercio e Del Pino (2003),
podemos adicionar uma outra visdo a disciplina de estagio. Para os autores, os conselhos de
classe e as salas de professores sdo locais que evidenciam a produ¢do de identidades, de
producdes compartilhadas em que narrativas sobre os alunos e a pratica profissional sdo
realizadas (p. 20). Nesses espagos “[...] algumas classificacdes sdo feitas e definidas em
conjunto nas trocas de opinides [...] (LOGUERCIO & DEL PINO, 2003, p. 20)”, criando-se,
assim, esteredtipos de alunos e turmas.

Pode-se ampliar essa discussdo situando-a no contexto da sala de aula de disciplina
com estagio em escolas. Assim como conselhos de classe e salas de professores sdo espagos

onde existe producao compartilhada de idéias sobre o que ¢ ser professor, podemos considerar
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que existem discursos circulantes sobre o universo das experiéncias vivenciadas no contexto
escolar em disciplinas de formacdo inicial com estdgio curricular. Devido a suas
especificidades, descritas em paragrafos anteriores, essas disciplinas representam um espago
onde os professores em formacao compartilham suas primeiras experiéncias sobre docéncia,
constroem percepgoes coletivas sobre elas e produzem identidades docentes. Na medida em
que circulam idéias e concepcdes acerca do ser professor e do papel docente durante as
discussdes em sala de aula, eles encontram “apoio e sustentacdo”, contraposi¢do ou
questionamentos, nos discursos circulantes de outros professores em formacao e do professor

formador:

Esse exercicio institucionalizado de produgdo do outro nos constitui, pois estamos
sempre nos conhecendo em relag@o a alguma coisa ou acontecimento ou a alguém. A
produgdo do outro contribui para nossa autoprodugdo como ponto de relagdo e de
comparagdo (LOGUERCIO & DEL PINO, 2003, p. 20).

No espaco da sala de aula da disciplina de estagio curricular, no contexto da
formacdo inicial, através de troca de experiéncias e discussdes acerca das experiéncias no
contexto escolar, os professores estdo se posicionando e construindo sua identidade docente e
suas proprias concepgoes acerca da profissdo. Concepgdesque muitas vezes se originaram
antes do momento da formacdo inicial em contextos onde esses professores ainda eram
estudantes da Educacao Basica.

Nesse sentido, evidencia-se, mais uma motivacdo para a escolha de uma disciplina
de estagio como contexto para a pesquisa € a importancia de investigarmos o processo de
construgdo de concepcdes sobre a docéncia nesse espaco. Os professores em formagdo véem a
escola sob uma determinada perspectiva e trazem para a sala de aula da disciplina suas idéias,

reflexdes, conflitos acerca da realidade escolar.

2.7 Formagdo de professores de Ciéncias

Monteiro (2005) considera que o lugar da formagdo inicial docente ¢é
estrategicamente situado na perspectiva espaco/tempo para viabilizar mudangas significativas
no quadro de dificuldades que se apresenta no ambito da educacdo escolar. A autora relata de
forma simplificada as perspectivas que orientaram os estudos e politicas de formagao. Essas
perspectivas perpassam um amplo espectro de referenciais tedricos e referenciais em relagdo a
concepgao sobre acdo docente. Monteiro (2005), assim, afirma que a formagao de professores

tem se baseado nas seguintes e diferentes perspectivas:
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[...] Transmissdo de conhecimentos universais e verdadeiros; énfase no dominio dos
saberes a serem ensinados; preocupacdo com a eficiéncia e eficacia do trabalho
docente; énfase no dominio de procedimentos e técnicas de ensino cientificamente
fundamentadas; preocupacdo com a aprendizagem dos alunos; énfase na apropriagao
das contribui¢des da psicologia da aprendizagem e do desenvolvimento; atengdo com
as relagdes entre saber e poder; preocupacdo com as influéncias de fatores contextuais
politicos, sociais e culturais. (MONTEIRO, 2005)”.

Vérios autores trazem questionamentos € vém investigando a formagao de
professores de Ciéncias (AZEVEDO, 2004; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2001;
DELIZOICOV; ANGOTTIL; PERNAMBUCO, 2002).

Mellado (1998) realiza um estudo que investiga possiveis relacdes entre saberes e
praticas docentes, particularmente no campo do ensino de Ciéncias. Essa autora destaca
pesquisas que identificam relagdes entre as concepcdes de ensino e aprendizagem de
professores da disciplina citada e sua pratica de sala de aula. Segundo Mellado (1998),
quando os futuros professores chegam aos institutos de formagdo, eles ja trazem consigo
1déias, concepgoes e atitudes sobre o ensino-aprendizagem de Ciéncias que sao fruto dos anos
de observagdo da pratica docente ao longo da trajetoria escolar. Tais crengas estdo arraigadas
nos professores em formacdo e segundo Mellado (1998) ¢ importante identificd-las nos
momentos iniciais do curso de formacao e promover reflexdes acerca delas dado que essas

crengas t€m influéncia sobre a pratica docente.

Carvalho e Gil-Pérez (2001) trazem outros elementos para a presente discussao.
Segundo esses autores, quando professores em formagao sdao indagados sobre o que deveriam
conhecer e saber para desempenhar efetivamente suas tarefas, muitas vezes, as respostas sao
pobres e ndo incluem aqueles conhecimentos que as pesquisas atuais da area destacam como
fundamentais para o futuro professor. Tais autores interpretam estas respostas como expressao
de uma concepgao espontanea do ensino, concebido como um processo simples, para o qual
basta um bom conhecimento da matéria, algo de pratica e alguns complementos
psicopedagogicos. Esta concepgao € criticada pelos mesmos autores por varias razdes. Em
primeiro lugar, conhecer o conteido da matéria ou disciplina implica em construir
conhecimentos profissionais bastante diversos os quais, freqlientemente, ultrapassam os
elementos contemplados nos cursos universitarios. Em segundo lugar, conceber o ensino
como algo natural; 6bvio, numa perspectiva de senso comum; conduz ao entendimento
acritico do mesmo, podendo produzir obstaculos significativos na pratica docente. Carvalho e

Gil-Pérez (2001) confirmam, nesse sentido, a importancia da consideragdo efetiva das
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concepgoes dos licenciandos durante o trabalho formativo da docéncia. Desse modo, aborda-
las nos processos iniciais de formacdo seria construir oportunidades para que os alunos
possam pensar nelas, numa atitude reflexiva e implicada com suas praticas futuras como
docentes. De fato, abrangé-las nas etapas formativas seria vé-las como hipoteses de trabalho e

pesquisa, € ndo como caracteristicas inquestionaveis dos professores em formacao.

Ja Delizoicov; Angotti ¢ Pernambuco (2002) ressaltam que os saberes e praticas,
tradicionalmente estabelecidos para a formagdo de professores de ciéncias, tém se revelado,
muitas vezes, insuficientes e até mesmo inapropriados. Para os autores, determinadas
particularidades do trabalho docente com as ciéncias precisam ser melhor abordadas e tratadas

nos processos formativos.

2.8 A argumentagdo

O termo “virada” ou “giro lingiiistico” se refere a uma expressao utilizada para
designar um movimento ocorrido entre as décadas de 1970 e 1980 nas areas das ciéncias
humanas e sociais caracterizado por um maior foco no papel desempenhado pela linguagem,
nos proprios projetos dessas disciplinas bem como nos fendmenos que elas costumam estudar.
Diante desse novo referencial, afirma-se que para entender tanto a estrutura quanto o
conhecimento que temos do mundo ¢ preferivel olhar para a estrutura logica de nossos
discursos em vez de se concentrar nas estruturas interiores de nossa mente (GRACIA, 2004).

Uma das abordagens mais importantes dentro do referencial de “virada lingiiistica”
¢ a proposta por Vygotsky. Vygotsky (WERTSCH, 1991) afirma que as fun¢des mentais
superiores sao geralmente mediadas por ferramentas e signos. Esse autor apropriou-se do
referencial marxista conhecido como materialismo historico para estender o conceito de
mediagdo, até entdo utilizado na defini¢do da abordagem da interacdo homem-ambiente, ao
uso de signos. Os signos seriam representagdes mentais que substituem os objetos do mundo
real (OLIVEIRA, 1993, p.35). Assim, nossa relacdo com o mundo seria mediada pelos signos.

Oliveira (1993) afirma que toda vez que lidamos com os processos superiores que

13

caracterizam o funcionamento psicologico humano, as representacdes mentais da
realidade exterior sdo, na verdade, os principais mediadores a serem considerados na relacao
do homem com o mundo” (OLIVEIRA, 1993, p.35).

Segundo essa autora (OLIVEIRA, 1993), historicamente, as representagdes de
realidade tém se estruturado em sistemas simbolicos. De certa forma, um conjunto de signos

passa a ser compartilhado pelos membros de um grupo social, permitindo a comunicagao
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entre os individuos e o aprimoramento da interagdo social (p.36). Ela afirma, entdo, que a
linguagem ¢ o sistema simbolico bésico de todos os grupos humanos dentro dos diferentes
sistemas de representacdo da realidade. (p.36).

Sabemos que, para Vygotsky, os signos sdo artefatos sociais, estimulos artificiais
projetados para facilitar nossos processos psicoldgicos naturais. As operagdes mentais com 0s
signos sdo produto das condi¢des especificas do desenvolvimento social. Como exemplo de
signos, Vygotsky cita os nimeros, as palavras, simbolos algébricos, obras de arte, sistemas de
escrita, mapas e outros (VYGOTSKY, 2005).

Para Vygotsky tanto a linguagem quanto outros sistemas de signos podem ser
compreendidos como instrumentos que fazem parte e mediam a agdo. A inclusdo de signos em
uma acao transforma fundamentalmente a propria agdo. Assim, se considerarmos a linguagem
uma ferramenta de mediagdo, suas diferentes formas de utilizacdo, bem como diferentes
formas de discurso, sdo capazes de produzir modificagdes na forma de interagdo entre sujeitos
(VYGOTSKY, 2005).

Complementando essa visdo, Coll e Onrubia (1998) afirmam que a linguagem ¢ um
instrumento simbodlico de mediacdo que ocupa um lugar privilegiado devido a sua dupla
funcao representativa € comunicativa. Esta possibilita que as pessoas possam tornar publicas,
comparar, negociar e finalmente modificar as suas representacdes da realidade no transcurso
das relacdes que mantém com outras pessoas, o que transforma a linguagem em ferramenta
essencial para a construcdo do conhecimento. Todos os processos sociais somente se ddo com
e na linguagem (p.76), que, por sua vez, como um sistema de signos, tera significado e podera
modificar o resultado final da interacdo. Corroborando essa afirmativa e fornecendo
contribuigdes para a importancia da linguagem no processo de ensino-aprendizagem, Mercer
(1998) diz que usamos a linguagem, principal ferramenta cultural, para compartilhar a
experiéncia e dar-lhe sentido de modo coletivo e conjunto. E através da linguagem que
compartilhamos, discutimos e aperfeicoamos a nossa propria experiéncia (MERCER, 1998,
p.14).

Se a aprendizagem ¢ sempre mediada pela linguagem, algumas praticas discursivas
tém sido identificadas como especialmente importantes na construgio de significados. E o
caso da argumentacdo. Billig (1987), por exemplo, afirma que s6 quando hé contraposic¢ao de
idéias ha construcdo de significados. A contraposi¢do, por sua vez, estd na esséncia da
argumentacao. Assim, esse autor define logos e anti-logos como duas perspectivas para uma
mesma questdo e pressupde que elas sempre irdo existir independentemente do tema

abordado. A constru¢do da definicdo de /ogos e anti-logos retoma o significado desta palavra
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em grego e que, em inglés, pode ser ampliada para fazer-palavra, sendo utilizada como
sindbnimo de discurso, conversa, dizer. Mas segundo Billig (1987, p.45) logos pode ser
confrontado por uma contra-afirmagdo, o anti-logos. O anti-logos, constitui, por sua vez,
também um discurso, podendo assim ser considerado um “logos” em si mesmo.

Segundo esse referencial, a construgdo de significados na argumentagao perpassa o
reconhecimento do Outro, o reconhecimento da perspectiva do outro, uma defini¢do do anti-
logos, na contra-afirma¢ao. Reconhecer a existéncia do logos e anti-logos em um discurso € o
que determina a criagdo do contexto argumentativo. Esse contato com a perspectiva do Outro
reflete, inclusive, a maneira como o pensamento e raciocinio figuram na vida das pessoas
(Kuhn, 1993). Para essa autora, pensar como argumentac¢ao, estaria ligado a tarefas cotidianas
das pessoas como crengas € posigoes que defendemos, julgamentos que fazemos e conclusdes
que construimos. Billig (1987) acrescenta que usamos 0s mesmos processos argumentativos
das mediacdes sociais também quando dialogamos com nds mesmos, Nos NOSSOS
pensamentos.

De acordo com as idéias de Billig (1987, p.87) o contexto argumentativo ¢
caracterizado pela presenca de criticas e justificativas. No processo de contraposicao de
idéias, procura-se sustentar posicionamentos (justificativa) e apontar limitagdes de
posicionamentos (critica). Assim, tanto critica quanto justificativa pressupdem a existéncia de
uma avaliacdo de uma afirmagdo, consideradas a luz de normas e/ou valores — 0s quais sdo
estabelecidos de acordo com um contexto social. O contexto argumentativo seria, portanto,
sempre perpassado pelo elemento social, pelos significados e sentidos dados por aquele meio,
os quais influenciam as criticas e as justificativas em uma situagdo argumentativa.

Para Billig, dentro do contexto argumentativo poderiamos identificar dois
aspectos: o contedo dos argumentos e as relagdes entre as pessoas que participam dele. O
conteudo da argumentacao sempre ¢ de cunho social seja porque os topicos da argumentagao
podem ser vistos como temas sociais, seja porque se discute, por exemplo, o que ¢ ou nao
socialmente aceito (p. 85-86). Quanto as relagdes entre as pessoas, o autor faz referéncia a
obra de Aristoteles para apresentar diferentes exemplos de dindmicas argumentativas (p.88),
seriam elas:

1. Oratoria forense: perspectiva onde a audiéncia ndo tem uma posi¢do a priori
(por exemplo, um juri). Os didlogos sdo estabelecidos com a intencdo de propiciar uma

tomada de decisdo.
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2. Oratoria deliberativa: as situagdes argumentativas dentro dessa perspectiva
visam mudar o curso de uma acdo (por exemplo, discussdes entre legisladores). Envolve as
dimensdes temporais de passado, presente e futuro.

3. Oratoria epidé€itica: as contraposicoes da situacdo argumentativa nao sao
colocadas dentro do didlogo pela audiéncia (por exemplo, o discurso funebre). Porém o
sujeito social “que fala” leva em consideragcdo essas contraposi¢cdes, mesmo que elas nao
estejam sendo explicitadas verbalmente.

Assim, diferentes configuragdes nas relagdes entre as pessoas que participam de
situagdes argumentativas (quem fala e a audiéncia) sdo parte essencial do contexto
argumentativo. Portanto, mudangas nessas relacdes implicam em mudangas no contexto
argumentativo e, conseqiientemente, em outros aspectos da dindmica argumentativa.

A caracterizagdo do contexto, segundo esses elementos apontados por Billig,
podem em muito contribuir para o entendimento do significado das vivéncias no contexto de
experiéncias na Educagdo Bésica durante a formagao inicial. Tanto o contetido do argumento
quanto as relagdes que se estabelecem entre as pessoas que cursam a disciplina sdo elementos
chave no processo de definicdo das contraposi¢des, criticas e justificativas envolvidas nas
situagdes argumentativas que ocorrem nesses espagos.

Uma segunda perspectiva acerca do contexto argumentativo ¢ a proposta por
McKerrow (1990). Esse autor afirma que se o argumento for percebido em relagdo ao
contexto, ele pode ser discutido em termos da audiéncia a qual ele se dirige ou em termos do
espago, campo ou esfera no qual tem lugar. (MCKERROW, 1990, p.27). McKerrow se
propde, assim, a discutir a natureza do argumento quando percebido em termos de
“comunidade” e seus cognatos.

Apenas uma parte da discussdo proposta por McKerrow sera utilizada por
contribuir no enriquecimento da a caracterizacdo ¢ mapeamento do discurso argumentativo
que ocorre no espaco da disciplina relativa ao estagio curricular.

Um conceito importante para se pensar o contexto argumentativo ¢ o de
comunidade. Segundo McKerrow (1990, p. 28), uma comunidade pode ser entendida como
um grupo coletivo de pessoas interagindo em um continuo de espago-tempo. Apds essa breve
exposi¢ao, o autor levanta algumas caracteristicas que vao perpassar uma comunidade:

e Comunidades existem em uma dimensdo temporal, ou seja, sdo grupos
relativamente estaveis. Dentro dessas comunidades, para a existéncia de uma comunicacao
argumentativa, seriam essenciais as dimensdes de regra, autorizagdo e observancia. Assim,

comunidades seriam caracterizadas através de regras especificas que governam o
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comportamento argumentativo, por praticas sociais que definem quem fala e com que
autoridade o faz e por sua propria exposicdo dessas regras e praticas sociais em resposta a
mudangas no interior ou fora da comunidade (MCKERROW, 1990, p.28):

¢ Comunidades sdo “produtos” reais e imaginarios do nosso meio individual e do
meio social.

e S3o compostas por individuos que em alguns momentos podem ser
involuntariamente membros de uma comunidade.

Considero que as pessoas participantes de disciplinas na formagdo inicial de
professores de Ciéncias e Biologia constituem uma comunidade porque esse grupo possui
uma dindmica e regras proprias e especificas; lida com experiéncias que tém pontos em
comum; acontece em um continuo de espago-tempo durante um periodo e possui uma
linguagem em comum, que, de certa forma, estamos interessados em analisar e para
compreender quais dindmicas argumentativas sdo constitutivas e especificas dessa
comunidade quando o tema em discussdo ¢ o estagio em instituigdes de ensino.

Ao revisar a literatura, percebemos que as pesquisas sobre concepgodes € crengas
de professores tém como principal objeto de estudo concepgdes individuais, centradas no
sujeito. Nao encontramos referéncias sobre trabalhos que buscam investigar as concepgdes
construidas coletivamente, no contexto de sala de aula na formagdo inicial. Nesses espacos,
por serem comuns os debates, as discussdes e as tomadas de posicdo em decorréncia das
diversas tensdes abordadas anteriormente, acreditamos que seria fundamental estudar o
discurso argumentativo no sentido de contribuir para a identificacdo de que posi¢des estdo

presentes, como as pessoas defendem seus posicionamentos, entre outros aspectos.
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CAPITULO 3: ORIENTACAO E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Apresentamos, nesse capitulo, a descricdo da orientagdo e dos procedimentos de coleta

¢ analise de dados adotados.

3.1 Contexto'

O estudo foi realizado em uma disciplina de Estdgio Curricular de um curso
noturno de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas em uma universidade federal da regido
Sudeste do Brasil. As entrevistas e o episddio se desenvolveram no final da disciplina.

Na época em que a pesquisa foi realizada, existiam curriculos distintos para o
periodo diurno (que inclui op¢des de bacharelado e licenciatura) e periodo noturno (apenas
licenciatura).

No periodo diurno, o curriculo do curso era dividido em um ciclo basico,
composto de cinco periodos, e um ciclo de formagao profissional, que abrangia trés periodos.
O estudante fazia a opcao pela area de concentragdo — bacharelado ou licenciatura — a partir
do do quinto periodo. Ao analisar o curriculo de ambas as 4reas de concentragdo € possivel
notar uma tendéncia a valorizacdo da pesquisa: o futuro bacharel tem incluido em sua
formacdo 400 horas de estagio curricular. No entanto, a licenciatura do periodo diurno nao
apresenta uma disciplina de estdgio e o contato com a sala de aula se d4 como parte da
disciplina de Pratica de Ensino.

No periodo noturno, o curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas foi criado
dentro do projeto de criacdo das Licenciaturas Noturnas nas areas de Ciéncias (Fisica,
Matematica e Biologia), sendo oficialmente implantado no inicio da década de 1990,
aproximadamente 40 anos apos ao criagdo do curso diurno. Algumas das demandas que
resultaram na criacdo do curso foram: 1) falta de professores do Ensino Basico com
qualificagdo apropriada na érea, particularmente na rede publica de ensino; 2) numero
limitado de licenciandos graduados nos cursos diurnos; 3) necessidade de atendimento da
demanda por cursos noturnos por parte daqueles que ndo poderiam arcar com custos de cursos

em instituigdes particulares.

' As informagdes presentes nesta se¢io foram obtidas a partir de documento elaborado pelo Colegiado do Curso
de Ciéncias Biologicas da universidade em que sera realizada a pesquisa. Para garantir que a identidade dos
participantes sera preservada, ndo citaremos o documento.

34



35

O tempo de integralizacdo do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas — noturno
correspondia a nove periodos. Desde o terceiro periodo existiam disciplinas dedicadas a maior
integragdo do professor com a pratica docente, como, por exemplo, os laboratérios de ensino.
Além disso, o curso noturno oferecia, no ultimo periodo, uma disciplina denominada
“Estagio/Monografia em Ciéncias Bioldgicas” com carga horaria de 260 horas.

O objetivo da disciplina era propiciar um contato com o contexto escolar e/ou
vivéncias na pesquisa em educacdo. Na época da pesquisa, durante a disciplina, os alunos
eram estimulados a fazer o estagio em instituigdes de Ensino Fundamental e Médio tanto na
rede publica quanto na rede particular e também em espacos ndo formais de ensino como
museus e parques. Porém, durante o semestre, os alunos poderiam refletir sobre suas
experiéncias praticas e optar por registra-las de duas maneiras. Uma delas seria o
desenvolvimento de um pequeno projeto de pesquisa em ensino de Ciéncias e/ou Biologia e
redacdo de uma monografia, apresentando e discutindo os resultados da pesquisa. A outra
opcdo seria a elaboragdo de um portifolio — um documento que descrevia as atividades e
experiéncias do licenciando durante o estagio curricular. Assim, dos 16 alunos matriculados
na disciplina na época da pesquisa, nem todos optaram por fazer o estagio no contexto

escolar.

3.1.1 Espago Fisico

A sala de aula em que foi realizada a pesquisa era retangular. Possuia quadro
negro, bancadas com algumas experiéncias (nas laterais e fundo da sala) e pias (nas laterais da
sala) (Figura 1). A sala de aula estava sempre disposta em semicirculo, com o professor
formador ocupando o lugar central na abertura dele e os licenciandos ocupavam as mesas ao

redor.

35



36

A mesa do prafessor

e e

‘ [ I I I ]

FIGURA 2 - Esquema da disposi¢do da sala de aula observada:

A —bancadas com pias e objetos como terrarios, materiais para praticas, etc.
B - mesas nas quais os alunos se sentavam.

C —janelas

D — Porta

o - Camera

3.1.2 Seqiiéncia de aulas®

As aulas tinham duracdo média de 180 minutos com um intervalo apds o
centésimo minuto, aproximadamente.

Na primeira aula o professor formador apresentou como seriam as aulas no
decorrer do semestre e as definiu como “seminarios”. Segundo ele, as aulas seriam um espago
onde as pessoas discutiriam, socializariam informagdes, trocariam experiéncias, surpresas. Ele
também participaria ativamente dos debates que aconteceriam. Além disso, acrescentou que,
através de muita reflexdo sobre a pratica, o professor formador juntamente com os
licenciandos construiriam um saber proprio do professor.”

As aulas foram bastante diversificadas, abordando varios temas no decorrer do
semestre. O quadro de apresentacdo dos dados (Figura 2) sumariza o que ocorreu durante as
aulas. Ele foi produzido a partir das gravacdes em audio e video e também dos registros feitos

no caderno de campo.

% A sequéncia das aulas foi elaborada a partir da construgio do quadro de apresentagio, conforme descrito no
item 3.5.3 do capitulo 3.

? Informagdes do caderno de campo anotadas durante a primeira aula da disciplina.
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FIGURA 3: Quadro de apresentacao do curso

Aula | Topicos principais

1* Apresentagdo do curso.

2% 1° momento (40 minutos): Aplicacdo de questionario, pela pesquisadora, com o objetivo de conhecer o perfil
dos alunos da disciplina bem como para caracterizar as idéias iniciais dos alunos sobre alguns temas relacionados
a pesquisa.
2° momento (80 minutos): o professor formador apresenta um portifélio, esclarece duvidas gerais acerca do
estagio e da monografia e também apresenta a tarefa para a proxima aula — a elaboragdo de um memorial (o
memorial ¢ um texo em que o estudante presenta uma reflexdo sobre sua vida escolar e académica e sobre suas
experiéncas de trabalho na drea de educacdo, com base em sua trajetoria pedagdgico-social ).

3* Pesquisadora entrega e 1€ o termo de consentimento para a pesquisa.

O professor formador faz esclarecimentos gerais sobre o estagio. Atividade de socializa¢do de experiéncias como
alunos.

4 O professor formador retoma trabalho da aula anterior e faz mencéo aos principais topicos abordados, iniciando
um semindrio sobre os seguintes temas: auséncia de aulas praticas e ele compara turmas de Pratica de Ensino e
estagio quanto aos itens destacados no memorial. Apresentagdo dos critérios de avaliacdo da disciplina.

Alguns aspectos sobre os memoriais sdo abordados: texto de escrita dos memoriais; “lacunas” da formagao
inicial e formagdo pesquisador X professor. Entrega dos memoriais

Esclarecimento de dividas gerais — memorial e portifolio. Seminario sobre identidade profissional.

O professor formador entrega e explica os roteiros para desenvolver as propostas de estidgio e de monografia

5 Professor formador inicia falando sobre a organizac@o da aula de hoje. Socializag@o das experiéncias do estagio e
encontros individuais (retorno sobre projetos de monografia e propostas de estagio).

Professor explica que os licenciandos devem se envolver nas atividades da escola sem substituir o professor.
Seminario em torno de como proceder em relagio ao estagio: caderno de campo, anotagdes.

Professor formador fala da importancia para formagéo da dobradinha estagio/monografia.

Mestrado e doutorado foram pensados para carreira académica. Mestrado profissional. Colocagdes de alunos em
torno desse tema (professor formador).

Relato Sofia — monografia: escolas religiosas e escolas laicas X ensino de evolugdo, colocagdes sobre esse tema e
sobre criacionismo.

Encontros individuais.

6 O professor formador inicia a aula fazendo um levantamento de quem estd fazendo estagio, monografia e
detalhes sobre esses aspectos. Diretrizes para a 2* parte da aula, trabalho em pequenos grupos com colegas que
estdo exercendo atividades semelhantes.

Defini¢ao das datas das apresentagdes.

Fala sobre a atividade que sera desenvolvida na proxima semana, que ndo terd aula presencial: avalia¢@o de livros
didaticos. Licenciandos reclamam, pois ja fizeram essa atividade.O professor formador argumenta que sera de
acordo com padrdes do MEC.

O professor formador retoma o portifolio. Conclusdo. Fala que a conclusdo deve discutir o significado da
experiéncia do estagio, os desafios futuros e quais lacunas de formacdo. Ha uma pequena discussao sobre o que
sdo essas lacunas.

Entrega de recurso sobre a monografia. O professor formador explica a organizagdo da monografia e o que deve
aparecer em cada parte (introdugdo, metodologia, discussio...).

Inicia-se um segundo momento na aula, a sala ¢ dividida em pequenos grupos. Estes grupos sdo formados de
acordo com o que cada aluno esta trabalhando — estdgio ou monografia — e também com as especificidades do
estagio. Sdo 3 grupos: monografia, estagio no periodo noturno e estdgio no periodo diurno. A pesquisadora
acompanhou através de registro no caderno de campo as discussdes do grupo no periodo noturno e foram
gravadas as do periodo diurno. O professor formador da orientagdes sobre o que cada grupo devera discutir. Ele
também percorre os grupos para orientar e fazer algumas intervengdes em cada grupo. O trabalho em pequenos
grupos continua até o final da aula.

7 O professor formador faz anotagdes em seu caderno, anuncia inicio da aula e faz chamada.

O professor formador propde avaliagdo parcial do curso: pontos positivos, negativos, criticas e sugestdes.

O professor formador pergunta sobre o que alunos acharam sobre o trabalho de avaliagdo dos livros didaticos.
Licenciandos iniciam suas colocagdes. A aula é uma espécie de “sumariza¢do” do trabalho que foi realizado.
Licenciandos participam ativamente do seminario.

Entram no assunto das enquetes que remete a experiéncias vivenciadas no estagio.

O professor formador fala que a universializagdo do acesso ao ensino no Brasil ¢ algo recente. Diferencia
universializagdo do acesso de universializagdo da permanéncia. Hoje o publico mudou ¢ a escola permanece a
mesma. Aborda a questdo racial.

O professor formador faz comentérios sobre formagao, sobre utilizagdo do livro didatico. Fala também sobre a
sua imagem da escola publica ideal. Do processo de deteriorizagdo dessa escola no Brasil. Orlando comenta da
questdo politica que envolve esse assunto e passa para 0 ensino superior.

Professor formador fala do FUNDEB. Aborda a histéria da escola publica.

Semindrio: Abordagem de varios assuntos relacionados a escola publica: engajamento, participagdo, etc... No
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final da discusdo, fala sobre profissdo docente.

O professor formador pede relatos sobre algo interessante que tenha ocorrido no estagio. Retoma o trabalho
desenvolvido na aula anterior e propde questdes sobre ele. Essas questdes sdo: como ¢ trabalhar com pesquisa
qualitativa?Por que algumas pessoas durante a observagdo tém a impressdo de que irdo fazer melhor do que o
professor regente? Como lidar com os preconceitos de diversos tipos — dos pais, dos alunos, dos colegas? Pode o
professor ser preconceituoso? Discussdo. Finalizagdo com proposta para aula seguinte: elaborar um estudo de
caso sobre o estdgio ou um pequeno texto sobre os desafios da monografia.

Essa aula foi ministrada pela pesquisadora. O tema foi as mudangas ocorridas no curriculo em relagao ao estagio.
Inicialmente, discutimos assuntos gerais ligada a docéncia. Também falamos sobre o preconceito.

O professor formador aborda a questio das datas das apresentagdes e também faz comentarios sobre as sugestdes
existentes na avaliagdo do curso, realizada no dia 02/05. O professor formador aborda as dificuldades e desafios
na realizagdo da pesquisa qualitativa. E ele quem fala durante a maior parte do tempo.

O tema agora sdo os estudos de caso — uma situagdo que tenha ocorrido no estagio. O professor formador
escolheu dois para serem discutidos pelo grupo. Isadora e Juliana apresentaram seus casos.

O professor formador fala da relagio teoria/pratica. E em relagdo ao manejo de turma. O semindrio (como
definido por ele na 1* aula) que se segue aborda a questdo do respeito, autoridade e autoritarismo. Também
abordam a quest@o das concepgdes de aula, de matéria, de conteudo... Imagens de professor: aqueles que fazem
do magistério um bico, descompromissados. O professor formador as define a partir de declaragdes de um dos
alunos.

O professor formador pede para que os licenciandos falem das experiéncias de regéncia. Relatos de Patricia,
Thais e Amanda. Comentarios de Carla, Patricia, [sadora e Carlos.

O professor formador finaliza afirmando que na regéncia ¢ hora de fazer algo que vocé se sinta a vontade; ndo ¢
hora de inovar, pois s6 estar ali ja é um grande aprendizado.

10

O professor formador pediu que a pesquisadora falasse um pouco sobre os instrumentos de coleta de dados.

O professor formador pede mais relatos sobre as experiéncias de regéncia. Viviane, Sarah, Isadora e Carlos
fazem relatos. Tanto professor formador como outros licenciandos fazem intervengoes.

Comeca uma discussdo sobre a iniciativa de alguns professores mais antigos desestimularem os professores que
estdo iniciandoa carreira. Falam também sobre os professores faltarem nas escolas.

Semindrio sobre a questdo salarial na profissdo docente. Falam Isadora, Viviame, Amanda, Carlos, Marcos,
Gustavo, Luciana. Abordam também a questdo da motivagdo, desvalorizagdo do professor. Comegam a falar
sobre a importancia da docéncia para a formagdo humana. O professor formador faz o fechamento da discussdo e
pergunta se o pessoal da monografia tem algo a falar sobre a analise de dados. Alguns licenciandos fazem
colocagdes.

11*

O tema da aula ¢ avalia¢do, o roteiro da atividade foi dado na aula anterior. Discutem os tipos de avaliagdo, as
formas, as potencialidades. Enfim, como sao utilizadas.

12% 13*
e 14*

Apresentacdo trabalhos desenvolvidos pelos licenciandos.

Observagoes:

As aulas marcadas com (*) ndo foram gravadas em 4udio e video.

A aula 12 nao foi acompanhada pela pesquisadora.

3.2 Selecdo e caracterizagao dos Participantes

Todos os sujeitos participantes da pesquisa eram alunos regularmente

matriculados na disciplina de estdgio curricular do curso noturno de Licenciatura Ciéncias

Biologicas.

tipos de critério.

A selecdo de participantes para este trabalho de investigacdo envolveu diferentes

Primeiramente, um aspecto levado em considera¢do foi o interesse em

continuar atuando como docente. Um segundo critério foi a assiduidade as aulas juntamente

com a contribuicdo dos respectivos participantes durante as discussdes em sala de aula, ou
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seja, alunos que participavam significativamente e, expunham suas opinides nas diversas
situagdes no contexto de sala de aula. Esse critério foi adotado pois nos interessava a
interacao em sala de aula, ja que parte da pesquisa envolvia o discurso argumentativo em sala
de aula, tendo como marcador a contraposi¢ao de idéias. Além disso, levamos em
consideracdo a relacdo com a pesquisadora, pois a qualidade dos dados coletados,
principalmente nas entrevistas, dependia de uma facilidade de comunicagao e de uma relagao
de confianga entre participante e pesquisador. Nesse sentido, os trabalhos de observagdao em
sala de aula junto a turmas de professores em formagdo inicial do curso de Ciéncias
Biologicas iniciaram-se um semestre antes do inicio da pesquisa, o que possibilitiou um
contato prévio com alguns alunos.

Como descrito anteriormente, a disciplina de estagio curricular permitia ao aluno
escolher entre realizar o estagio no contexto escolar ou desenvolver uma monografia na area
de educacgdo. Assim, optamos por alunos que estivessem nos dois contextos: professores em
formagdo que estavam desenvolvendo o estagio curricular e outros que estivessem envolvidos
com a monografia.

Um outro critério de sele¢do era relativo ao grau de envolvimento que o
participante permitia no termo de consentimento. Nas primeiras semanas de aula, a
pesquisadora entregou para cada aluno da diciplina um termo de consentimento que
informava a disponibilidade de participag¢@o do licenciando em varios niveis (ANEXO A). Os
niveis variavam desde a op¢do por ndo participar até a op¢do por gravagdo em video do
professor em formagdo e realizacdo de entrevista com a pesquisadora. Selecionamos
participantes que se voluntariaram a participar em todos os niveis.

Finalmente, utilizamos critérios que valorizassem a diversidade dos participantes
(LINCOLN & GUBA, 1985). O grupo de participantes era composto por dois homens, duas
mulheres, sendo uma delas negra. Além disso, cada um dos individuos pertence a diferentes
classes sociais, o que pode ser percebido através da histéria de vida dos diferentes
participantes. Tais aspectos ficardo mais claros durante a descrigdo dos participantes e
permeiam as questdes relativas ao género, etnia e classe social dos participantes.

A partir dos questionarios iniciais selecionamos oito participantes. No decorrer do
semestre letivo optamos por reduzir o nimero de potenciais participantes para seis, pois dois
dos licenciando ja trabalhavam em outras areas e estavam apenas cocluindo seus estudos.
Esses seis participantes foram entrevistados e suas entrevistas foram transcritas. A partir da

leitura das transcri¢des, optamos por selecionar apenas quatro participantes. A escolha foi
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influenciada pelo fato de dois deles contribuirem muito pouco para a diversidade de idéias,
uma vez que as principais idéias desses licenciandos ja haviam sido contempladas por outros.

O perfil dos quatro participantes selecionados € apresentado a seguir.

AMANDA

Amanda era negra e tinha 28 anos. Nasceu e sempre viveu em Belo Horizonte.
Morava com a mae na regido central. Por dificuldades financeiras, optou inicialmente por
estar em um curso superior independemente da area, por isso ingressou inicialmente no curso
de Biblioteconomia e somente no 6° periodo conseguiu reop¢do para o curso de Ciéncias
Biologicas noturno. Trabalhou durante toda a graduacdo, primeiramente na rede municipal,
na regido metropolitana, como auxiliar de biblioteca, depois em duas escolas da rede privada
de ensino, como monitora e depois como responsavel pelo laboratério de biologia. Sempre

quis ser professora. Fez estagio durante a disciplina.

GUSTAVO

Gustavo era branco e tinha 24 anos, nasceu em Belo Horizonte, € solteiro, morava
com os pais € tinha s6 um irmdo. Sempre estudou em escolas particulares. Era s6cio de uma
empresa familiar na 4rea de engenharia, em que tinha certa autonomia em relagdo aos horarios
e também ao trabalho em si. Gustavo afirmava que essa atividade ndo influénciva a em suas
atividades académicas e ressaltava que sempre esteve envolvido com disciplinas e estagios em
laboratdrios durante o curso, pois nunca precisou trabalhar fora. Exporadicamente ministrava
aulas particulares. Na época em que a pesquisa foi realizada, fazia inicia¢do cientifica
voluntaria em um laboratorio de genética. Gustavo optou por ndo fazer o estagio e sim uma

monografia cuja coleta de dados ocorria, porém, na escola.

ORLANDO

Orlando era branco e tinha 23 anos. Ele nasceu em Belo Horizonte € morava com
os pais, ambos aposentados. Tinha duas irmas mais velhas, que ndo moravam com eles.
Estudou em escolas da rede privada. Suas duas irmas fizeram magistério, o que, segundo,
Orlando, teve grande influéncia em sua escolha profissional. Ao entrar na universidade, optou
por estagiar em um laboratorio de pesquisa em Ciéncias Biologicas e em um museu. Ja no
segundo periodo, comegou a trabalhar em uma escola da rede particular como monitor. Dois
anos depois, o licenciando assumiu suas primeiras turmas. Na época em que a pesquisa foi

realizada, Orlando trabalhava com educagdo para jovens e adultos. Ele pretendia fazer
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mestrado na area de educacdo ou de genética. Se definia como um bidlogo educador. Orlando,
assim como Gustavo, optou por ndo fazer o estdgio e sim uma monografia sobre jogos

pedagogicos. Os dois trabalharam juntos nesse projeto de pesquisa.

VIVIANE

Viviane era branca e tinha 22 anos. Nasceu em Vitoria/ES, mas sempre morou em
Belo Horizonte. Morava com os pais e tinha um irmao alguns anos mais velho. Estudou em
uma escola particular da 5* série do Ensino Fundamental ao 2° Ano do Ensino Médio, quando
foi para a Europa e 14 concluiu o Ensino Médio. Primeiramente, ingressou no curso de
Ciéncias Bioldgicas em uma instituicdo federal de ensino onde estudou por 1 ano e depois
conseguiu transferéncia para a instituicdo na qual foi realizada a pesquisa. Fez iniciagdo
cientifica, como bolsista, durante dois anos na area de comportamento de insetos. Nesse
mesmo periodo, estagiou em diferentes espacos. Pretendia pedir continuidade de estudos para
o bacharelado, mas ndo tinha como objetivo conclui-lo, mas participar da selecdo do mestrado
em Ciéncias Biologicas . Optou por realizar o estagio na disciplina e comentava que estava
gostando do contato com contexto escolar. Gostaria de conciliar a docéncia com a pesquisa

em Biologia. Viviane fez estagio em uma escola da rede publica estadual.

O PROFESSOR FORMADOR"

O professor formador, chamado na pesquisa de Jodo, graduou-se em licenciatura
de Ciéncias Bioldgicas. Desde o inicio do curso optou por fazer licenciatura e fez o mestrado
e doutorado na area de educacdo. Atuou como professor do ensino basico, em escolas da rede

publica e da rede particular, antes do seu ingresso como docente na universidade.

3.3 Orientacao metodologica

Por suas especificidades consideramos que a pesquisa proposta insere-se no
contexto de orientagcdo naturalistica, segundo os referenciais de Lincoln e Gubba (1985).
Portanto, o foco da pesquisa sdo os significados que os participantes constroeme o estudo
ocorre em contextos naturais (e.g., um curso na universidade, uma sala de aula de biologia).
Segundo Lincoln e Guba (1985). Uma pesquisa de cunho naturalistico envolve certos

pressupostos, tais como: 1) atencdo as relagdes de dependéncia do contexto; 2) uma visdo

* Para garantir o anonimato desse participante, varias informagdes nio serdo apresentadas, apesar de serem do
conhecimento da pesquisadora.
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complexa de causalidade (j& que diferentes fatores interagem entre si na constru¢do do
fendmeno investigado); 3) a influéncia de valores no desenvolvimento da pesquisa; 4) a
interdependéncia entre o investigador e o fendmeno investigado; 5) sua configuragdo
completa ndo pode ser dada antecipadamente, na medida em que mudangas importantes
podem ocorrer durante a sua realizagdo. Muitas vezes, por exemplo, o foco de pesquisa pode
sofrer alteragdes ao longo do trabalho (LINCOLN & GUBBA, 1985). Além disso, neste
projeto varias metodologias serdo combinadas para responder as questdes da pesquisa,
refletindo a nogao de pesquisador enquanto bricouleur (DENZIN & LINCOLN, 2000).
Lincoln e Guba (1985) sugerem ainda que os diferentes métodos de coleta de dados
que podem ser utilizados em uma pesquisa naturalistica (tais como gravagdes de video,
entrevistas, protocolos de observagdo e notas de campo) devem ser estruturados
progressivamente ao longo do estudo. Assim, no inicio da investiga¢do, quando as questdes
de pesquisa podem ser muito gerais, os métodos de coleta ndo se devem focar em aspectos
muito especificos. Na medida em que se avanga, porém, os procedimentos utilizados vao se
determinando em termos de sua estrutura. Esses autores destacam, ainda, um aspecto bastante
caracteristico da pesquisa naturalistica - o inicio da analise dos dados nos primeiros instantes

de sua coleta, no intuito de facilitar a estruturagao gradativa do trabalho.

3.4 Coleta de Dados

Para a coleta de dados optamos por utilizar diferentes métodos, sendo eles: 1)
observacdo presencial com registro através de anotacdes em cadernos de campo e gravagoes
em audio e video das aulas da disciplina, 2) entrevistas com os participantes com registro em
audio e 3) questionario escrito. Tais procedimentos sdo tomados buscando possibilitar a
manuten¢do da diversidade dos dados e a fidedignidade aos significados que os sujeitos da

pesquisa atribuem a suas experiéncias.

3.4.1 Questiondrios

Inicialmente, aplicamos dois questionarios escritos. O primeiro questionario ja era
utilizado pela orientadora da pesquisa em disciplinas de graduagdo com o objetivo de obter
algumas informacgdes sobre os estudantes, possibilitando construir um perfil dos alunos da

disciplina (ANEXO A). O segundo foi utilizado para conhecer as idéias iniciais dos alunos
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sobre alguns temas relacionados a pesquisa (APENDICE A). Ambos os questiondrios foram

utilizados para a selecdo dos participantes.

3.4.2 Observagao em sala de aula

Um periodo de observagado inicial ocorreu no semestre anterior a coleta de dados,
com acompanhamento de 10 aulas na disciplina Pratica de Ensino em Ciéncias Bioldgicas, do
curso noturno — a qual, segundo o curriculo do curso, ¢ cursada no semestre anterior a
disciplina Estagio e Monografia. O objetivo era o de aperfeigoar o repertorio da pesquisadora
como observadora, contribuir para sua familiarizagdo com o contexto de pesquisa e
estabelecer uma aproximagao com o contexto de formacao inicial.

Em sala de aula foram utilizados dois instrumentos para registro: a gravacao em
audio e video e as anotagdes em caderno de campo. A gravacdo em audio e video em midia
digital s6 foi possivel a partir do momento que tinhamos consentimento dos licenciandos.

No caderno de campo cada aula foi identificada com data e nimero da mesma
(primeira, segunda...). Em intervalos regulares de aproximadamente 10 minutos, registrava-se
o0 horério e o tempo decorrido de gravacao visualizado na camera. Esse registro bem como a
utilizacdo de marcadores temporais no caderno de campo, serviu para o mapeamento posterior
das informacdes obtidas através da gravacgdo das aulas.

Nas anotagdes de caderno de campo, as informagdes referentes a cada sujeito em
sala de aula (professor-formador, professores em formacdo), bem como as impressdes da
pesquisadora foram registradas com canetas de cores diferentes para facilitar sua
diferenciagao.

Foram gravadas 10 aulas totalizando aproximadamente 30 horas de gravagao.

3.4.3 Entrevistas

Segundo Patton (1990), o objetivo realizar uma entrevista com um sujeito de
pesquisa ¢ ter, de alguma forma, acesso a perspectiva do participante (PATTON, 1990,
p.278). Nessa pesquisa utilizamos entrevistas semi-estruturadas. Segundo Liidke e André
(1986), a entrevista semi-estruturada tem uma certa liberdade de percurso, ou seja, o
entrevistador tem um guia basico de questdes a serem abordadas, mas que ndo precisa seguir
uma ordem rigida de realizacdo, permitindo adaptagdes, quando necessario (p. 34).

Foram realizadas entrevistas individuais de cerca de 60 minutos com o professor

formador e com seis licenciandos da turma. Na entrevista com o professor formador,

43



44

APENDICE B, procuramos obter informagdes sobre sua trajetoria profissional e suas
percepcdes acerca da disciplina que lecionava. Assim, teriamos mais elementos para melhor
compreender o contexto em que se inseriam as atividades de sala de aula e as experiéncias dos
participantes.

Nas entrevistas com os licenciandos, APENDICE C, procuramos conhecer seu
percurso profissional, suas visdes acerca da profissdo docente e o significado das experiéncias
no contexto escolar. Além disso, havia uma questao que tem como base um episodio da sala
de aula. Como discutiremos mais adiante, nem todos os dados coletados a partir da entrevista

foram analisados no presente estudo.

3.4.4 Episodio

O episddio foi selecionado a partir da observacdo sistematica e do registro das
interacdes que ocorreram durante a disciplina “Estagio e Monografia”. Por suas
especificidades, uma interacdo em sala de aula nos proporciona conhecer as visdes dos
estudantes acerca da profissdo docente presentes em uma dimensao social. O episodio s6 foi
selecionado ao final do periodo de coleta de dados. Inicialmente, utilizamos como marcador
para a sele¢do do episddio a ocorréncia de contraposicdo de idéias, critério que adotamos para
a identificacdo de situagdes argumentativas (BILLIG, 1987). Como discutimos no Capitulo 2,
esse tipo de situagdo possui caracteristicas que a tornam particularmente apropriada para

termos acesso a como os individuos pensam sobre algumas questoes.

3.4.5 Documentos

Um outro instrumento de coleta de dados utilizado foram documentos relativos as
aulas na disciplina de estagio curricular em Ciéncias Biologicas, entregues aos licenciandos
pelo professor formador. Tais documentos foram:

e O programa de curso com a ementa da disciplina, objetivo geral, duracdo,
descrigao das atividades a serem desenvolvidas;

¢ Orientagdes para o desenvolvimento do memorial e também do pré-projeto
de estagio e monografia;

e Orientacdes acerca da elaboragao do portifolio;

e Avaliagdo parcial do curso.
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Esses documentos possibilitaram construir um panorama geral da disciplina, assim
como permitiram um melhor acompanhamento das atividades que estavam sendo

desenvolvidas pelos licenciandos e os objetivos a elas associados.

3.5 Analise dos dados

3.5.1 Analise dos questionarios — para sele¢do dos participantes

A analise dos questionarios possibilitou a sele¢ao prévia de oito participantes.

O primeiro questiondrio aplicado forneceu uma visao geral sobre os participantes.
Através dele foi possivel obter informagdes como classe social, atividades exercidas durante a
graduacao, perspectivas em relagdo a area de licenciatura (interesse ou nao de continuar na

area e/ou exercer a profissao).

J4 o segundo questionario abordava questdes mais especificas. Foi utilizado como
instrumento para conhecer as visdes iniciais dos estudantes acerca do estagio no contexto
escolar e suas implicagdes para a pratica docente bem como visdes acerca da profissao

docente.

3.5.2 Analise das entrevistas

A primeira etapa de qualquer estudo que utilize dados verbais ¢ a aplicacdo de
procedimentos de transcricdo, visando a obtencdo de textos discursivos escritos,

especificamente produzidos para cada tipo de situagdo observada (LEMKE, 1998).

Inicialmente as entrevistas ndo foram transcritas integralmente. A pesquisadora
ouvia cada uma das entrevistas e elaborava um relato que fornecesse um panorama geral de
seu conteudo. A partir desse “resumo” do conteudo da entrevista, optamos por fazer uma
transcri¢do fina (i.e., incluindo as falas literais dos participantes) referentes as4* e 5* questdes
das entrevistas (ver roteiro — APENDICE E) com quatro professores em formagcio

. 5 A . ~ e .~
selecionados”. O apéndice apresenta as convengdes utilizadas para essa etapa de transcrigao.

> A selegdo dos participantes foi descrita em detalhe no item 3.2.
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o N - 6
Utilizamos algumas convengdes para representar aspectos do discurso oral’ na

transcricdo. Esses aspectos podem ser vistos na tabela no apéndice.

A anélise dos dados foi iniciada com a leitura dos textos produzidos a partir da
transcricdo fina das 4* e 5% questdes das entrevistas. A analise das questdes foi realizada
inicialmente separadamente e, em um segundo momento, nos voltamos para a andlise das
duas questdes conjuntamente. A partir da leitura sistemdtica das entrevistas identificamos as
principais idéias de cada participante e as destacamos no texto. A leitura foi feita de duas
formas, inicialmente, lendo o texto de cada sujeito da pesquisa individualmente e também
lendo em sequéncia os textos. A ordem de leitura foi variada para permitir uma maior
sensibilidade em relacdo aos dados.

O referencial para a analise de dados foi Dey (1993).

Inicialmente algumas questdes nortearam a leitura das entrevistas. Assim, garantia-
se que aspectos fundamentais ndo deixariam de ser observados para todos os entrevistados. As
categorias geradas durante a leitura eram associadas a uma ou mais dessas questdes. Essas
questdes foram utilizadas como marcadores para agregar as categorias. Com a utilizagdo dos
marcadores chegamos a categorias gerais, que indicavam o conteudo dos dados. Os
marcadores criados eram ql: caracterizacdo do professor, q2: imagem do professor, q3:
professor na sociedade, q4: trabalho de professor e q5: influéncia do contexto no trabalho
docente.

Em um primeiro momento, visamos a produgao de descri¢des dos dados, ou seja,
buscamos o reconhecimento de padrdes de eventos e os identificamos para que descrevessem
o conteudo das entrevistas e do episédio de sala de aula e suas caracteristicas. Nesse
momento, buscdvamos contar a historia individual dos dados relativos a cada participante.
Segundo Dey (1993), essa etapa ¢ denominada classificagao.

A partir da classificacdo, que reflete as caracteristicas dos dados, buscou-se a
construcdo de categorias que, gradualmente, foram se tornando mais significativas e mais
abrangentes. As categorias visam organizar os dados de acordo com suas caracteristicas
relevantes. De acordo com as orientacdes metodologicas adotadas, na pesquisa de cunho
naturalistico (LINCOLN & GUBBA, 1985), as categorias emergem durante o proprio
processo de andlise. Esse processo de gerar categorias, em todas as suas fases, ocorreu

inicialmente de forma manual, e, posteriormente, com a utilizacdo do programa de

6 As entrevistas foram transcritas a partir da fala literal dos participantes da pesquisa, nio se adequa, assim, as
normas cultas da lingua portuguesa.
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computados Atlas.ti. Esse tipo de ferramenta tecnoldgica auxilia na organizacdo e
visualizacdo de dados na analise qualitativa (KELLE, 1998).

A categorizacao foi realizada com auxilio do programa Atlas.ti. O programa
permite uma sobreposi¢do de categorias bem como a visualizagao das categorias criadas para
cada sujeito. Além disso, ¢ possivel criar documentos selecionando uma categoria e obter
como resultado todas as citacdes referentes a ela ou selecionar uma citacdo e obter as
categorias referentes a ela. O programa ainda permite a inser¢cdo de comentarios que podem
auxiliar na defini¢do das categorias € no mapeamento das mesmas. O program Atlas.ti permite
trabalhar a informa¢do de varias formas, permitindo uma melhor visualizacdo dos dados
obtidos.

No Atlas.ti, a partir dos marcadores para as questdes de leitura descritas acima,
gerava-se um documento que possibilitava a visualizacdo de todas as categorias/codigos

associados a cada marcador, como pode ser visto no exemplo abaixo.

Q1l: CARACTERIZACAO DO PROFESSOR

Professor tem que saber sobre as relagdes humanas. Saber cientifico ndo basta para saber ensinar.
Professor tem que saber sobre a situacdo socioecondmica dos alunos. Saber sobre aspectos
socioculturais.

Professor tem que ter conhecimentos e conhecimentos sobre a realidade sécio cultural e econémica
dos alunos.

Professor tem que ser generalista tanto para adaptar seu ensino ao contexto no qual atua quanto
para interagir com outras areas do conhecimento.

Professor generalista.

Atividade de ensinar envolve mais que saber cientifico, o professor precisa saber sobre relagoes
humanas.

Nao ¢ tdo importante dominar os conhecimento da area e da educagdo para ser bom professor

Nao basta dominar os conhecimento da area para ser professor.

Necessita do conhecimento cientifico disciplinar, mas também deve saber sobre psicologia, sobre
as interagdes com criangas e adolescentes.

sse documento foi gerado para cada um dos marcadores, que ndo eram mutuamente
exclusivos, por isso, ao final do processo, cada cddigo podia estar associado a mais de uma
questao.

O processo de geracdo de codigos envolveu uma série de desafios, sempre
remetendo aos dados e categorias iniciais para que os codigos gerados fossem significantes
em si proprios, para que tivessem um conceito, uma idéia completa em si mesmos. Para isso,
a pesquisadora realizava encontros semanais com sua orientadora para discussdo das
categorias. O principal problema encontrado nessa etapa de analise relacionava-se a criagao
de categorias que fornecessem informagdes acerca das visdes dos licenciandos que nao

reproduzissem apenas o que fora dito pelos participantes, ou seja, categorias com um teor
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interpretativo dos dados que agregassem novas informagdes. Para solucionar a dificuldade de
gerar “categorias interpretativas” voltdvamos as etapas iniciais de construcdo das mesmas
procurando fazer descri¢des mais gerais dos dados. O processo de “retorno” as falas dos
participantes e categorias iniciais foi repetido varias vezes até ¢ que os cddigos construidos
descrevessem, contassem uma historia presente nesses dados. As categorias visavam
responder as questdes propostas, ressaltando padrdes e singularidades presentes nos dados.
Procurdvamos constituir diferentes subgrupos para cada uma das questdes de
analise. Assim, agregamos os codigos que continham idéias similares e também aqueles que

diferiam entre si:

O1: caracterizacdo do professor

Sub grupeo I:

Professor tem que saber sobre as relagdes humanas. Saber cientifico ndo basta para saber ensinar.
Nao ¢ tao importante dominar os conhecimento da area e da educagao para ser bom professor
Nao basta dominar os conhecimento da area para ser brofessor

Em seguida, geramos afirmacdes que refletiam as idéias presentes nos subgrupos.

As afirmagdes geradas foram organizadas em dois grandes temas apresentados no capitulo 4.

3.5.3 Andlise do episodio em sala de aula

Ao final do processo de observagdo das aulas totalizaram-se aproximadamente 30
horas de transcrigdo. A primeira etapa de transcri¢do envolveu a elaboracao de um quadro de
apresentacdo (FREITAS, 2002) com um resumo da seqiiéncia de aulas e as atividades
desenvolvidas (Figura 4, capitulo 4). O quadro inclui marcadores para elementos que
consideramos mais importantes para a pesquisa, tais como: a mengao a profissdo docente e as
experiéncias no contexto escolar e a ocorréncia de contraposi¢do de idéias. O quadro de
apresentacao dos dados possui também marcadores temporais para facilitar o mapeamento dos
episddios bem como sua localizagdo no material digitalizado. O quadro de apresentag¢do dos
dados foi um instrumento importante para a sele¢do do episddio que se desenvolveu na aula
de namero 10.

Os critérios para a sele¢do do episddio foram a presenga da contraposi¢ao de idéias
por um periodo relativamente longo da aula e o tema da discussdo. Além disso, os
participantes selecionados para nosso estudo participaram ativamente da discussao.

Em seguida, foi realizada a transcri¢cdo fina desse episdodio (CAMERON, 2001),

seguindo as mesmas convengdes das entrevistas (APENDICE E).
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A analise do episodio em sala de aula foi realizada a partir de seu texto transcrito
(APENDICE D).

Inicialmente, a transcricdo do episoédio em sala de aula foi analisada juntamente
com as entrevistas para que pudéssemos identificar temas/idéias mais prevalentes e
correlagdes entre esses textos.

Depois, optamos por realizar uma outra analise do episddio. A andlise entdo
desenvolvida teve como objetivo identificar as principais idéias que estao sendo discutidas no
episodio, os sujeitos envolvidos na elaboragcdo de cada uma delas, sua distribuicdo temporal
no episddio e também suas inter-relagdes como relacdes de causa, contraposicdo,

complementacdo e conciliacdo.

4 Questdes éticas

Como essa pesquisas envolveu seres humanos, deve ser tomada uma série de
cuidados com os participantes. Nas primeiras semanas de aula, as pesquisadoras entregaram
para cada aluno da diciplina um termo de consentimento (ANEXO B). O termo de
consentimento foi lido juntamente com os professores em formagdo e forneceu-se uma copia
para cada um deles. O licenciando podia fazer varias opgdes, ou seja, tinha a possibilidade de
optar desde por ndo participar da pesquisa até a participacdo em varios niveis sendo o mais
abrangente deles o consentimento para ser entrevistado bem como a sua gravagao em audio e
video.

A pesquisa apresenta apenas codinomes para preservar a identidade dos

participantes.

5 Limitagdes do estudo

Uma das limitagdes desse estudo € relativa ao envolvimento da pesquisadora com
os sujeitos de pesquisa. Uma relacdo mais proxima pode melhorar a integragdo e comunicagao
entre a pesquisadora e os participantes e permitir maior acessibilidade a entrevista. Contudo, o
leitor deve estar atento para o fato de que os participantes tinham conhecimento acerca de sua
atuagdo profissional e alguns posicionamentos em relagdo a questdo de pesquisa, o que pode

ter influenciado as colocagdes desses professores em formagao.
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Um outro aspecto relativo ao distanciamento diz respeito a trajetoria da
pesquisadora — bidloga e professora. Ou seja, o contexto de pesquisa e as discussoes
presenciadas lhe eram familiares o que, em alguns momentos, dificultou o estranhamento em
relacdo aos dados.

Além disso, durante a analise dos dados percebemos uma auséncia de mengdes as
experiéncias no contexto escolar, o que, de certa forma, ndo era esperado dado que a pesquisa
se desenvolveu em uma disciplina de estagio curricular. Porém, ao rever as questdoes de
entrevista, percebeu-se que as perguntas podem ter influenciado esse resultado, pois
perguntamos qual a primeira coisa que o licenciando se lembrava sobre o que € ser professor,

o que pode ter evocado uma imagem de um professor ideal.

A pesquisadora, formada em Ciéncias Biologicas, encontrou dificuldades em

realizar a andlise qualitativa dos dados, dada a falta de vivéncias em pesquisas dessa natureza.
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CAPITULO 5: DISCUSSAO

A construcao da identidade profissional do professor possui tanto uma dimensao
pessoal como uma dimensdo social (COLDRON & SMITH, 1999 apud BEIJAARD et al,
2004). Tentar estabelecer contraposi¢gdes entre os dois contextos investigados — entrevistas e
interacdo em sala de aula — implica em contribuir para o entendimento de dimensdes
envolvidas na constru¢ao da identidade docente. Dadas as inter-relacdes entre essas duas
dimensdes, como esperavamos, no episodio identificamos a ocorréncia de alguns aspectos que
estavam presentes também nas entrevistas, em particular, o de como licenciandos se percebem
enquanto professores e suas visdes sobre o professor e a profissdo docente. Contudo, uma
particularidade do episodio € que, em sala de aula, pudemos acompanhar parte do processo de
construcdo da identidade docente em espacos de formagao inicial, bem como as estratégias e o

papel da mediagao do professor formador.

Uma outra contraposicdo a ser estabelecida relaciona-se com a perspectiva
temporal dos contextos investigados, isto €, entrevista e episddio em sala de aula. Na
entrevista, sabemos que perguntar a pessoas sempre leva a selecdo das informagdes,
filtradas/influenciadas através do tempo por novas experiéncias, eventos € outras pessoas
(BEIJAARD et al, 2000), inclusive, em fun¢do da interagdo com (e analise da) pesquisadora,
por exemplo, considerando-se a forma que as perguntas sdo colocadas. No episodio, porém,
as visdes estdo sendo construidas em tempo real, naquele momento. Cada professor em
formacao participante pode trazer uma nova idéia e agregar significados as colocagdes ja
existentes, ou mesmo mudar a perspectiva da discussao.

Neste capitulo, identificamos e discutimos aspectos que predominaram nas
entrevistas — os saberes docentes, questdes relativas a identidade e ao desenvolvimento
profissional do professor. Em seguida, abordamos a desvalorizacao da profissdao docente que
esta presente em ambos os contextos investigados, entrevistas e episodio em sala de aula. A
seguir, discutimos aspectos relativos a perspectiva da docéncia enquanto dom. Voltamo-nos
ainda para particularidades do episddio em sala de aula, a0 examinarmos sua dindmica e seu

contetdo. Finalmente, tecemos consideracdes finais sobre esta pesquisa.
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5.1 Saberes docentes, identidade e desenvolvimento profissional

Trés grupos de referenciais relacionados entre si que podem contribuir para melhor
compreendermos questdes relativas as visdes sobre a profissdo docente seriam o da identidade
docente (LOGUERCIO & DEL PINO, 2003; MAYER, 1999; BEIJAARD et al, 2000;
BEIJAARD et al, 2004), o de autores que se voltam para as questdes relacionadas ao
desenvolvimento profissional (FULLER, 1969; CONVAY & CLARK, 2003), e, finalmente, o
dos saberes docentes.

Nao pretendemos fazer uma revisao acerca do conceito de identidade docente,
porém, vale ressaltar que esse conceito tem muitos significados na literatura. Explorarei
brevemente aqui alguns conceitos de identidade profissional que consideramos pertinentes
para o estudo. Uma abordagem comum consiste em propor que a identidade ¢ desenvolvida ao
longo da vida e depende das interagdes do individuo com o seu ambiente € com outras
pessoas (BEIJAARD et al, 2004, p.107) — dai a relagdo com o referencial de desenvolvimento
profissional. Beijaard ef al (2004) faz um levantamento acerca das pesquisas que investigam a
identidade profissional docente. Nessa revisdo, alguns conceitos que permeiam os diferentes
artigos sdo propostos para o termo “identidade profissional docente”. O conceito de
identidade profissional vem sendo utilizado com varios sentidos ao se abordar a profissdo
docente e a formagdo de professores. Alguns artigos abordam a identidade profissional
relacionando-a com as visdes e imagens que os professores tém sobre si mesmos. Para eles,
essas visdes e imagens influenciam o modo como os professores ensinam, seu
desenvolvimento profissional e suas atitudes perante mudancas educacionais. Outros abordam
a identidade do professor em relagdo ao seu papel e outros conceitos relacionados como
reflexdo e auto-avaliagdo, que sdo importantes para o desenvolvimento profissional.
Finalmente, o conceito de identidade profissional ndo se refere apenas a influéncia de e
expectativas de outras pessoas, mas também perpassa as imagens aceitas na sociedade sobre o
que o professor tem que saber e fazer — dai a intersec¢do com o referencial dos saberes
docentes. Além disso, o que os proprios professores destacam em sua vida e enquanto
profissionais baseados em suas experiéncias praticas e historia de vida pessoal fazem parte
dessa ultima definicdo (BEIJAARD et al, 2004, p.108).

Em seu estudo, LOGUERCIO & DEL PINO (2003) trazem trés enunciados sobre
identidade profissional. Esses enunciados sdo considerados pelos autores como de senso
comum, ou seja, idéias presentes na sociedade acerca da identidade docente. Sdo eles: “o

professor ¢ antes de tudo alguém que sabe alguma coisa”, “professores sdo meros



72

transmissores ou técnicos instrumentados” e “os professores sdo desqualificados e passivos”
(p.22). Algumas desses enunciados estdo presentes nos resultados desta pesquisa.

Voltemos-nos primeiramente para a proposi¢ao que identifica o professor como
alguém que sabe alguma coisa. Essa visdo esta presente no contexto da formacao inicial dado
que os professores em formacdo caracterizam, nas entrevistas, o docente como alguém
dotado de saberes especificos. Esses saberes abrangem os saberes de contetido, substantivo e
pedagogico bem como aqueles saberes relacionados ao conhecimento de contexto. No
entanto, em nosso estudo o conhecimento de contexto foi enfatizado pelos licenciandos
fazendo com que outros conhecimentos, como o saber de contetido substantivo, ficassem em
segundo plano. E interessante buscar referenciais que possam contribuir para
compreendermos esses resultado, uma vez que esses estudantes emergem de um contexto de
formagdo no qual o conhecimento de conteido substantivo ¢ valorizado. Os cursos de
licenciatura, em particular, com a sua estrutura “3 + 17, t€m enfatizado e atribuido um maior
status para o conhecimento na area de Ciéncias Naturais (AYRES, 2005). Assim, suas
percepcdes sobre o que ¢ ser professor sdo fortemente influenciadas por esse processo de
formagao.

O modelo de Fuller (1969 apud BEJARANO & CARVALHO, 2003) pode trazer
algumas contribuigdes nesse sentido. Fuller (1969, p.218) propde categorias para investigar o
grau de desenvolvimento profissional dos professores. Essas categorias relacionam-se a
preocupagoes educacionais. Assim, Fuller propde trés etapas de desenvolvimento. Na fase
inicial, ou fase de pré-ensino, o professor teria pouca ou nenhuma experiéncia, o que o leva a
ndo ter preocupagdes com o ensino. Em uma fase de primeiros contatos com o ensino, as
preocupacdes dos professores novatos estariam centradas em si mesmos. Finalmente, em uma
fase denominada por Fuller de fase de late concers, o campo de preocupacdes se deslocaria da
imagem do professor e passaria a se centrar nos seus proprios alunos e na aprendizagem (1969
apud BEJARANO & CARVALHO, 2003. A valorizagdo do conhecimento de contexto em
diversos perspectivas (interagdo professor-aluno - aspectos relacionados a conhecer o aluno,
bem como suas condigdes socio econdmicas e culturais) traz indicios de que seria possivel
situar os professores em formagao na fase de preocupagdes denominada late concerns, na qual
o professor preocupa-se com os alunos. Em um outro estudo com futuros professores de fisica
da Africa do Sul e da Suica, Marshall e Linder (2005), estudando as expectativas de

licenciandos em relagdo a docéncia, identificaram uma similar mudanga no foco “para além
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do desenvolvimento académico do aluno, envolvendo o desenvolvimento pessoal também”™'
(MARSHAL et al, p.1263). Os autores apontam que essa preocupagdo seria inédita entre
professores de Ciéncias. Contudo, essa mesma preocupacao poderia também ser associada a
fase dos primeiros contatos, se for entendida como uma versao menos explicita da busca por
maior aceitacdo dos estudantes, isto €, conhecer os estudantes poderia ser uma estratégia para
garantir um bom relacionamento com eles. Possibilidade que ndo foi aventada por Marshall e

Linder (2005).

A auséncia de mencgao a preocupagdes com a aprendizagem dos alunos sustentaria
essa segunda proposicdo e, paralelamente, indicaria a presenga também de elementos que
caracterizariam a fase de pré-ensino. O que ¢, de certa forma, esperado, sabendo-se que os
professores em formagdao estdo vivenciando as suas primeiras experiéncias no contexto
escolar na disciplina de estagio curricular. Situa-los na fase de pré-ensino pode auxiliar na
compreensdo da auséncia de mencdo ao conhecimento de contetdo substantivo. Como suas
experiéncias em sala de aula ainda se limitam a contatos pontuais — algumas vezes restritos ao
estagio curricular, no qual o professor em formacao escolhe um conteudo que domina — o
dominio conteudo a ser ensinado ndo representa um desafio, e, portanto, essa preocupagao
educacional ndo adquire sentido no contexto das experiéncias de sala de aula dos

licenciandos.

Loguercio e Del Pino (2003) trazem contribui¢des para um melhor entendimento
da caracterizagdo que os professores em formagdo fazem acerca dos saberes docentes ao
mencionarem tensdes vivenciadas por esses professores. Segundo esses autores, ao se
confrontarem com o contexto escolar, os professores em formag¢do ou em inicio de carreira
tendem a reconhecer os limites de sua formagao anterior, rejeitando-a e construindo a imagem
de que o sucesso s6 depende dele (p.22). Ao mesmo tempo, professores novatos tendem a se
sentir “desconfortaveis” em relagdo aos colegas antigos. Muitas vezes sdo recebidos com
discursos do tipo “tu te envolve tanto porque é novinha, eles vdo te enlougquecer” ou mesmo
“os alunos estdo me enlouquecendo desde que tu entrou, querem sair, fazer coisas diferentes.
Eu ndo posso fazer isso porque tenho varias turmas e um programa para cumprir.” Falas
como essas, exemplificadas por Loguercio e Del Pino (1999, p.35), sdo comuns nos espagos
nos quais os professores em formagao realizam seus estagios. Sdo falas de professoras a partir

de sua vivéncia dentro da escola, falas que interferem na construcao da identidade docente. Os

' Texto original em inglés
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licenciandos, no contexto do estagio curricular, vivenciam tais afirmag¢des no cotidiano de
suas experiéncias. Esse confronto de expectativas, experiéncias com o ensino ou auséncia
delas, imagens de escola, entre outros, pode levar ao que Beach & Pearson (1998)
denominaram conflitos educacionais. Esses autores caracterizaram quatro tipos fundamentais
de conflitos e um tipo de conflito comum aos professores em formacao € relativo a conflitos
pessoais em suas relagcdes com os colegas professores, estudantes, administradores (BEACH

& PEARSON, 1998).

Paralelamente, outros autores apontam que, muitas vezes, durante a formacao
inicial, as universidades fortalecem as visdes sobre os professores que estdo “la fora”
(LOGUERCIO & DEL PINO, 2003): as praticas desatualizadas desses profissionais, seus
conhecimentos estaticos, o descaso em relagdo ao trabalho em sala de aula, entre outros, sao
temas recorrentes de discussdes nos espagos formativos. Assim, a sala de aula de graduacao
prepara seus professores para serem professores ideais, melhores que os professores que estao
“la fora”, portadores de conhecimento atualizado. O que pode ser exemplificado pela fala de

Viviane, ao recuperar uma discussao ocorrida durante a disciplina:

“Foi sobre... algumas pessoas, inclusive eu, falaram que no estdgio conseguiriam
fazer melhor do que aquilo que viam. E ai, bom, essa disciplina foi cheia de coisas
assim. Essa € que eu estou na cabega. E algumas pessoas criticaram muito essa
posi¢do, sabe? Inclusive eu fui uma das pessoas que falei isso. E tipo... como se fosse
prepoténcia, falar isso. E prepoténcia vocé falar que pode fazer mais, vocé nunca deu
aula, como ¢ que vocé acha que pode fazer melhor do que uma pessoa que da aulas ha
20 anos. E eu mantenho o que eu disse, sabe? Porque eu olhando... vocé fala ‘entdo
como vocé faria isso?’ Eu ndo sei, sabe? Mas assim, é... porque eu acho que a
experiéncia conta muito. Mas eu acho que ver de fora ajuda, sabe? Porque eu acho
que vocé tem que ter bom senso. Entdo eu acho assim, pd, a gente esta comecando
agora, eu acho que a pessoa tem que falar que pode fazer melhor, sabe? Eu acho
assim se vocé ndo puder falar que vocé pode fazer melhor do que aquilo que vocé vé,
que vocé acha errado, entdo eu acho que vocé nem deveria fazer estagio e muito
menos ir dar aula, sabe? Porque eu via, assim, tanta coisa que eu discordava-...- eu
ndo sei se eu posso, sabe? Pode ser que eu chegue 14 e faca pior. Mas eu acho que eu
posso. Se eu nem achar que eu posso fazer melhor, eu acho que ndo tem sentido”.
(Viviane, 5% questdo, entrevista)

Poucas vezes ¢ problematizada a existéncia de uma cultura escolar capaz de
desestabilizar os conhecimentos dos professores em formagdo, capaz de resistir, com seus
discursos aos contra-discursos universitarios (LOGUERCIO & DEL PINO, 2003, p.23).
Assim, segundo esses autores, os professores em formacdo acabam por desvalorizar o
conhecimento adquirido durante a formagao inicial ao se confrontarem com as escolas, seus

espacos, suas salas de professores e de aulas, suas resisténcias. As colocacdes de Loguercio &
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Del Pino (2003) contribuem para o entendimento das tensdes vivenciadas pelos professores
em formacdo e seus saberes, académicos ou experienciais, € a valorizagdo do conhecimento
de contexto e de caracteristicas pessoais ao construirem suas imagens de professor, suas
identidades docentes.

Em particular, as falas dos professores antigos a partir de suas experiéncias podem
levar professores em formac¢do a uma negacdo dos saberes experienciais como forma de
proteger suas concepcoes de que podem ser melhores professores que seus colegas
(PAJARES, 1992, p.323). Assim, seria compreensivel que ndo mencionassem aspectos
relacionados aos saberes experienciais — inclusive, suas proprias experiéncias como
professores na escola. No contexto do estdgio curricular, os professores em formagdo estdo
em relagdo proxima com a pratica profissional vivenciando o cotidiano da profissdo, mesmo
quando envolvidos com a monografia, ja que esta ¢ relativa a pesquisa em espacos
educacionais. Outra possivel explicacdo para a auséncia de referéncias as suas vivéncias em
sala de aula seria encontrada na perspectiva de Fuller (1969 apud BEJARANO &
CARVALHO, 2003). De acordo com a sua caracterizacao da fase inicial de desenvolvimento
profissional, na fase de pré-ensino, os professores t€ém pouco ou nenhum contato com o
contexto escolar e com os saberes experiéncias, portanto, ndo poderiam aponta-los como

fundamentais para o professor.

5.2 Docéncia enquanto Dom

Em nosso estudo, existem visdes acerca da profissao docente que foram
identificadas tanto na entrevista como no episddio. Uma delas ¢ perspectiva da docéncia
enquanto dom. No entanto, a forma como as idéias aparecem sdo distintas nos dois contextos.
Na entrevista, a atribuicdo de caracteristicas que seriam inatas e definidoras do sucesso
profissional do professor traz a tona essa imagem. Porém, no episodio em sala de aula, essa
imagem aparece sob a forma da questdo de que “quem escolhe a profissdo tem que estar
ciente da remuneracdo e da falta de condigdes de trabalho” e ¢ recebida pelos outros
participantes com criticas. Um aspecto interessante ¢ que alguns participantes que atribuem
caracteristicas inatas ao professor durante a entrevista opde-se a “questdo da escolha” durante
a discussdo em sala de aula.

Apesar de os professores em formagdao reconhecerem nas entrevistas varios

saberes especificos do professor, a valorizagdo dos conhecimentos de contexto (saber sobre o
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aluno, sua realidade, a natureza da relacdo professor-aluno) associada a mengdo de
caracteristicas pessoais que levariam a um sucesso na profissdo nos remete a imagem da
docéncia enquanto dom. Nao ¢ raro que a questdo do dom e/ou vocagao estar presente quando
se fala em docéncia e em profissao docente (MENDES & MUNFORD, 2005; DINIZ-
PEREIRA, 2006). Alguns estudos propdem que ¢ comum entre os professores em formacao
uma valorizagdo de varidveis afetivas e uma subvalorizagdo dos aspectos cognitivos e
académicos. Mayer (1999, p.7) menciona que todos os participantes de sua pesquisa achavam
que tinham caracteristicas para ser professores € que essas caracteristicas seriam inatas. Os
professores em formacgdo citaram como exemplo paciéncia, gentileza, facilidade de lidar com
pessoas mais novas, facilidade em explicar. Eles ainda acreditavam que existissem
caracteristicas essenciais que sao comuns a todos os professores. Essas caracteristicas estao
acima de explicar qual seria a natureza de qualquer contetido ou conteudo pedagogico.
Algumas vezes, experiéncias negativas em relacdo ao estagio foram relatadas
durante a observagdo da disciplina. Sdo bastante claras as tensdes vivenciadas pelos
licenciandos no espaco escolar. Diante de um contexto de atuacdo marcado por falta de
condig¢des de trabalho, ma remuneracao, inseguranca, violéncia, dentre varias outras questoes
que permeiam o cotidiano do professor, talvez a emergéncia da docéncia enquanto dom, e,
conseqiientemente, a forma como ela se revela presente nos dados analisados, sejam uma
resposta “natural” dos licenciandos acerca de sua escolha profissional. Haguette (1991)
corrobora essa afirmacdo quando propde que a idéia de “vocagdo” ¢ um artificio de
autodefesa para agregar forcas e levar em frente o trabalho enquanto professor. Nas palavras

do proprio autor a imagem da profissdo docente enquanto dom seria:

[...] uma revanche, isto ¢, um consolo, um doce, uma colher-de-cha autoprotetora ¢
autovalorativa diante do descrédito e do abandono infligido pelas autoridades. Tudo se passa
como se o professor dissesse a si mesmo: ‘E verdade, sou mal pago, minha escola esta
abandonada, ndo tenho nem cartilhas para ensinar, mas pelo menos exer¢o um trabalho
sagrado’ (HAGUETTE, 1991, p.115).

A questdo da docéncia enquanto dom pode ser entendida como uma perspectiva da
desvalorizagdo a qual vem se submetendo o profissional docente. Perspectiva de
desvalorizag¢ao porque a imagem do professor como “portador de um dom para o ensino” ou
alguém que tem vocacdo para isso” ¢ uma forma de justificar varios aspectos relativos a

desvalorizacao do docente.
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5.3 Desvalorizagado

Em suas diversas colocagdes os professores em formagdo demonstram que estdo
cientes da desvalorizagdo da docéncia, sendo esse um tema presente em ambos os contextos
investigados. Uma vis@o comum as entrevistas e ao episddio ¢ a do professor como um
profissional mal remunerado, ou seja, desvalorizado financeiramente. Essa perspectiva bem
como as conseqiiéncias da ma remuneragdo para o trabalho docente ganham destaque. No
entanto, nas entrevistas identificamos ainda uma desvalorizacdo da docéncia por parte de

membros da sociedade e também relativa a formacdo universitaria do professor.

Ao discutir o tema precarizacdo do trabalho docente, Liidke & Boing (2004)
abordam varias dimensdes relativas a desvalorizacdo docente. Esses autores propdem “...]
que ndo ¢ dificil constatar a perda de prestigio, de poder aquisitivo, de condi¢des de vida e,
sobretudo, de respeito e de satisfagdo no exercicio da docéncia hoje [...]” (p.1160). Essa
“crise”, “desvalorizacdo”, “precarizagdo” da profissdo docente pode ser percebida por
observadores comuns, pelas familias, pelos proprios alunos, até pela midia, que com seus
estereotipos e falas marcadas pela espetacularizagdo, acabam por reforgar ou contribuir para
prejudicar a imagem do professor.

Algumas das dimensdes de precarizagdo e desvalorizagdo do trabalho docente
contemplados por Liidke & Boing (2004) em seu artigo emergiram em nossos resultados de
pesquisa no contexto da formacdo inicial. Esses autores consideram como eixo central da
questdo da precarizagao do trabalho docente a decadéncia salarial pela qual esse profissional
vem passando ao longo dos ultimos anos bem como o que isso representa para a dignidade e o
respeito de uma categoria profissional.

Os licenciandos destacam a ma remuneragdo como uma forma de desvalorizagao e
reconhecem que ela perpassa as vdrias institui¢des de ensino, publicas e privadas, e que a
desvalorizac¢ao financeira tem repercussdes sobre a qualidade do trabalho desenvolvido pelo
professor. Arroyo (1985, p.9) também aborda a questdo dos baixos saldrios, afirmando sua
contribui¢do para a desmotivacdo dos docentes, um dos principais motivos da saida do
sistema de ensino de bons profissionais e responsavel pela apatia dos que permanecem na
docéncia.

Varias outras perspectivas em relagdo a precarizacao ¢ desvaloriza¢dao do trabalho

docente presentes no artigo de Liidke e Boing (2004) sdo contempladas pelos professores em
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formagdo. Aspectos relativos a pressdo sobre o individuo como o proprio (e talvez unico)
responsavel por sua manuten¢do no mercado de trabalho, bem como pelo seu sucesso no
contexto de atuacdao independentemente das condi¢des oferecidas aparecem em diversos
momentos. Alias, a falta de condi¢des de trabalho ¢ apontada pelos licenciandos como um dos
problemas enfrentados pelo professor. No entanto, essa ndo ¢ uma questdo nova. Miguel
Arroyo (1985) aborda as repercussdes da falta de condigdes de trabalho sobre o professor.
Esse autor discute o mito da formacdo como salvag¢do para o fracasso escolar e traz varios
aspectos contribuidores para a desmotivacdo do profissional do ensino entre eles a falta de
condi¢des de trabalho, a instabilidade do emprego, as relagdes hierarquicas, o universo

burocratico e a condi¢do de simples assalariado (ARROYO, 1985, p.9).

Uma outra forma de desvalorizacdao presente nos resultados refere-se a formagao

académica do professor. Exemplificando tal fato, podemos retomar a fala de Gustavo:

“Entdo, ai mais uma critica a nossa formagdo na universidade é que a formagao
mesmo em campos amplos é para a especializagdo. Entdo, sempre querem te ligar,
para vocé se especializar em alguma coisa... E focam mais em alguma coisa ¢ te
arrastam para algum laboratorio... E sedutor, as bolsas, as oportunidades de
publicagdo.” (Gustavo, 4* questdo, entrevista)

A desvalorizagdo da licenciatura frente ao bacharelado ¢ vivenciada por qualquer
aluno que se aventure em optar pela carreira docente em instituicdes onde se valoriza a
pesquisa, onde os melhores alunos devem ser pesquisadores. Muitas vezes, nas universidades
brasileiras, a licenciatura se apresenta como uma das modalidades de um mesmo curso
(DINIZ-PEREIRA, 2006, p.59). O investimento por parte dos docentes dessas institui¢des em
formar “futuros pesquisadores” fica claro desde o inicio do curso. Nos institutos de
conhecimento especifico (seja ele de quimica, fisica ou biologia) sempre se véem
oportunidades de estdgio na area da pesquisa em Ciéncias Naturais, enquanto ¢ rara e até
mesmo inexistente a mengdo a atividades de ensino. Nesses espacos, as atividades de ensino
limitam-se, na maioria das vezes, as monitorias. Além disso, existem “falas de corredores”
afirmando que as disciplinas voltadas para o curso de licenciatura sdo mais faceis.

Historicamente, os cursos de licenciatura sempre estiveram atrelados a modalidade
bacharelado. Os estudantes cursavam as disciplinas especificas durante trés anos ao final dos
quais graduavam-se bacharéis. Apds esse periodo tinham a opgdo de cursar uma
complementacdo de um ano relativa as disciplinas pedagogicas. Observa-se que esse modelo

estd posto para as licenciaturas desde entdo, com raras excegdes, ¢ ¢ denominado
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genericamente de modelo “3 + 17, dado que compreende trés anos de formacdo comum ao
bacharel e ao licenciado nos quais ambos cursam disciplinas basicas. No modelo “3 + 1” as
disciplinas pedagogicas estao justapostas as de contetido, sem haver articulagdo entre os dois
universos, 0 que acaba por promover uma separagao entre o qué € o como ensinar (DINIZ-
PEREIRA, 2006, p.60).

Apesar de terem surgido no cendrio universitario juntamente com o bacharelado,
na década de 1930, as licenciaturas ja nasceram em desvantagem, mesmo nho contexto
nacional de valorizagcdo da escolarizagdo (AYRES, 2005, p.186). Talvez porque a imagem
dominante de professor nesse contexto era a de “meros transmissores ou técnicos
instrumentados” (LOGUERCIO & DEL PINO, 2003, p.22). Assim, o professor ¢ aquele que
aplica técnicas afim de produzir determinados resultados, ambos produzidos por outros
sujeitos em outros espagos. Conseqiientemente, o docente era visto como alguém desprovido
de saberes proprios e a funcdo dos professores era considerada de mais baixa capacidade
intelectual que a dos pesquisadores (AYRES, 2005, p.186). Assim, segundo Diniz-Pereira
(2006) “... a licenciatura nao passava de um apéndice do curso de bacharelado (DINIZ-
PEREIRA, 2006, p.143)”. Esse mesmo autor considera que a falta de prestigio académico da
licenciatura ¢ tdo antiga quanto a propria origem desse curso (DINIZ-PEREIRA, 2006,
p.143).

Um outro aspecto a se acrescentar nesse quadro diz respeito a criagdo dos
institutos especificos que ocorreu a partir da Reforma Universitaria de 1968 (AYRES, 2005;
DINIZ-PEREIRA, 2006). Os institutos especificos eram espagos responsaveis por parte da
formacdo dos licenciandos apoiada na aprendizagem de conhecimentos especializados.
Espagos nos quais os futuros professores dividiam sua formagdo bésica com os futuros
bachar¢is. Depois desse periodo, licenciados de diversas areas encaminhavam-se para as
faculdades de educagdo onde cursariam as disciplinas pedagdgicas. Porém, vale ressaltar, em
ambos 0s espagos existia uma certa hierarquia em relagdo a quais disciplinas os professores
tanto dos institutos especificos como das faculdades de educacdo iriam ministrar. Varios
autores propdem que os professores dos institutos de conteido preferem ser responsaveis
pelas disciplinas da pos-graduacdo e por aquelas de bacharelado. (AYRES, 2005; DINIZ-
PEREIRA, 2006). Nessas disciplinas encontrar-se-iam os alunos de “melhor formagdo”, a
elite, aqueles que se tornardo futuros pesquisadores. Ao mesmo tempo, os professores das
faculdades de educacdo preferem assumir disciplinas ligadas aos cursos de pedagogia, nas
quais acompanham alunos que tém a mesma linguagem, os mesmos ideais de vida e que,

muitas vezes, dardo continuidade aos seus estudos na pods-graduagdo (DINIZ-PEREIRA,
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2006, p.60). Ou seja, os alunos da licenciatura sdo renegados em ambos os espacos onde
realizam sua formagao inicial.

Sumarizando, todos esses aspectos — a ndo valorizacdo do profissional da
educagdo, seus baixos saldrios, as precarias condi¢des de trabalho e a falta de um plano de
carreira — sdo problemas que afetam diretamente as questdes acerca da formacao inicial de
professores (DINIZ-PEREIRA, 2006, p.159). Assim, muitas vezes, os futuros professores
iniciam o processo de construgdo da identidade profissional em um contexto que os
desvaloriza, vivenciando tensdes dentro da propria universidade (e.g., valorizacao do bacharel
em detrimento dos licenciados) e também experiéncias em escolas onde, muitas vezes,

imperam a falta de condigdes de trabalho.

5.4 Estabelecendo contrastes: visdes sobre a profissdo docente nas entrevistas X visdes sobre

a profissdo docente no episodio

Para contrapor os dois espagos investigados, o episddio em sala de aula e as
entrevistas, iremos, inicialmente, retomar as asser¢oes de Loguercio & Del Pino (2003) sobre
imagens que sdo senso comum acerca da identidade docente — “o professor ¢ antes de tudo
alguém que sabe alguma coisa”, “os professores sdo meros transmissores ou técnicos
instrumentados” e “os professores sdo desqualificados e passivos”.

Nas entrevistas a imagem predominante ¢ a do professor como alguém que antes
de tudo sabe alguma coisa. Mesmo ao sobrepor a importancia do conhecimento de contexto
ao conhecimento de conteudo substantivo, os professores em formacdo reconhecem o
professor enquanto um profissional dotado de saberes. No episodio, entretanto, a imagem que
se sobressai inicialmente ¢ do professor “desqualificado e passivo”. O que pode ser

exemplificado pela fala de Carlos:

“(...) ndo... Professor adora isso [faltar nas aulas], cara. E os alunos...” (Carlos,
episodio, linha 13)

O descaso dos professores em sala de aula vivenciado muitas vezes pelos
estudantes durante o estagio permite a construgdo coletiva dessa imagem. Construcdo coletiva
porque, como descrito por Loguercio & Del Pino (2003), nas salas de professores e conselhos
de classe, as afirmagdes acerca de alunos e turmas vdo ganhando forma e significado a

medida que cada professor agrega ou traz uma nova contribui¢do. Da mesma forma, as
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imagens/visdes dos professores também vao se delineando através das falas de outros colegas

de turma em sala de aula, como no didlogo reproduzido abaixo:

14 “Alguém interrompe a fala de Carlos e se coloca: e os alunos mais ainda. [...]
18 Professor formador: tem tido muita falta de professores?
19 Carlos: Tem. Na escola estadual
20 Varios licenciandos fazem movimento de afirmagdo com a cabeca em resposta ao
21  questionamento do professor formador.”(Episédio)

As visdes trazidas pelos licenciandos sobre a profissdo docente e sobre o professor
no episddio sdo perpassadas por suas vivéncias no contexto escolar. Segundo Beijaard et a/
(2004), essas vivéncias sdo fatores que influenciam a construcao da identidade profissional.
Vivéncias que ficam mais distantes durante a entrevista, momento em que sdo construidas
visOes mais pessoais e da qual parecem emergir visdes acerca de um professor mais ideal.

Todavia, ao longo da discussdo outras visdes sao construidas como, por exemplo, a
questao da escolha profissional mesmo ciente da realidade da profissdo, aspecto abordado por
Amanda. Além disso, ¢ construida na interacdo em sala de aula a visdo relacionada as
questdes de por que estar, e de por que permanecer na profissdo. Nesse caso, o professor
formador, apropriando-se de idéias introduzidas por alguns dos alunos, traz a nogdo de que o
professor estd inserido em um contexto sociocultural e suas acdes sdo permeadas por ele,
sendo assim, o professor ndo tem controle total sobre seu trabalho. Por ndo ocorrer uma
explicitagdo de quais seriam os saberes do professor, ndo podemos associar a imagem do
professor descrita acima as categorias propostas por Loguercio e Del Pino (2003). No entanto,
podemos inferir que a visdo que se estabelece ao final da discussdo, pelo menos, implica em
reconhecimento do profissional.

O professor formador tem um papel importante na consolidagdo dessa imagem. E
pertinente ressaltar que a visdo que ele traz acerca da profissdo docente vai contra outras
praticas comuns na formagao inicial — ele rompe com o esteredtipo de “nds somos os bons,
eles 14 fora sdo ruins”. Além disso, sua visdo seria conciliatéria quando se pensa nas
diferentes visdes presentes ao longo do episddio. Afinal, ele consegue integrar duas posi¢des
que antes eram percebidas como contraditorias.

Nesse sentido, a formagdo inicial tem uma contribui¢do importante ao valorizar a
idéia de professor enquanto profissional e buscar desmistificar concepgdes/visdes arraigadas
nos professores em formacao, as quais influenciam seu comportamento ¢ suas praticas. Tais

concepgoes/visdes, muitas vezes, podem servir como “filtros” para os saberes académicos,
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contribuindo até mesmo para a rejeicdo desses conhecimentos (PAJARES, 1992; KAGAN,
1992).

Mayer (1999) e Beijaard et al (2000, 2004) propdem que a construgdo da
identidade docente ¢ um processo individualizado e dependente do contexto. Assim, as
experiéncias vivenciadas nos primeiros contatos com o contexto escolar, no estagio curricular,
bem como no primeiro ano de ensino influenciardo a construcdo da identidade profissional
(KAGAN, 1992; MAYER, 1999; BEIJAARD et al, 2004). Além disso, Mayer (1999, p.5)
propde que aprender a ensinar e construir uma identidade docente sdo processos dindmicos e
que estdo sempre abertos a redefinigdes. Compreender que imagens acerca da profissao
docente estdo sendo construidas tanto na perspectiva pessoal como na coletiva (interacdo em
sala de aula) pode nos auxiliar a caracterizar o processo de construcdo de identidade
profissional na formagdo inicial, e, em particular, em disciplinas de estagio e/ou trabalho de
conclusdo de curso. Podemos também ampliar nosso conhecimento acerca do

desenvolvimento profissional desses licenciandos.

O processo de construcdo da identidade profissional ¢ permeado por tensdes que
refletem interagdes existentes na disciplina Estagio e Monografia. Nas discussoes em sala de
aula os licenciandos expdem seus relatos de experiéncia sobre o estagio, suas percep¢oes
sobre os professores que estdo “la fora” (professores tutores e colegas encontrados nas
escolas) e percepgdes acerca do que ¢ ser professor, dentre outros temas. Beijaard et al (2004)
afirma que varios autores consideram que tensdes como as descritas acima fazem parte do
processo de construcao da identidade docente, pois os professores em formacao precisam dar
sentido as perspectivas, expectativas e papéis variados — que muitas vezes competem entre si.
Eles precisam confrontar diferentes aspectos e adaptar-se, recontextualiza-los. Esse processo ¢
uma integracdo entre as perspectivas “pessoais” e “profissionais” de se tornar professor para
si mesmo e para os outros. H4 a influéncia de fatores e condi¢des dentro e fora de sala de aula.
Além disso, essa ¢ tarefa de questionar e de definir uma imagem que ¢é socialmente legitimada

(BEJAARD et al, 2004).

As trocas de idéias com os pares, com o professor formador e a participagao na
comunidade profissional promovem o compartilhamento de referenciais que auxiliam o

licenciando a se situar enquanto profissional. Essas discussdes em sala de aula podem ser
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abordadas na perspectiva da argumentacdo, e, para descrever o episodio segundo essa
perspectiva, utilizaremos o referencial de Billig (1987), McKerrow (1990) e Kuhn (1991,
1992).

Na descri¢ao dos resultados (capitulo 4) utilizamos os conceitos de logos e anti-
logos presentes em Billig (1987) para fazer uma descricdo das idéias apresentadas durante o
episodio. No entanto, existem outros aspectos abordados por Billig (1987) que podem
contribuir para o entendimento da interacdo em sala de aula. Um deles seria o conceito de
witcraft, que pode ser entendido como a arte de raciocinar, o “artesanato do raciocinio”.
“Artesanato” no sentido de ser um processo em permanente constru¢do, extremamente
dinamico, envolvendo, por um lado, “debates intramentais”, escolhas do que vai ser dito ou
nao. Por outro lado, a interagdo em sala de aula pode ser entendida como witcraft na medida
em que ¢ um processo de constru¢do coletiva de um conhecimento a partir do didlogo, esse
didlogo ¢ caracterizado pelas diferentes contraposicdes existentes. Segundo Billig (1987) a
presenca de contraposi¢des € uma caracteristica essencial do discurso argumentativo. Além
disso, esse autor propde que sem a contraposi¢ao nao existe a constru¢ao do conhecimento, ou

seja, mais uma indicag¢do do witcraft.

Historicamente, a argumentacao tem sido vista como uma forma de mudar opinido
de alguém, porém atualmente esta seria uma visao simplificada do processo argumentativo
(BILLIG, 1987, p.105). Segundo esse autor, na argumentacdo, cada uma das partes
envolvidas procura dar a “Gltima palavra” ou busca impedir que o outro dé a ultima palavra,
que pode ser entendida como a finalizacdo de um episddio argumentativo. Essa busca ou
investigacao pela “Gltima palavra” ¢ o que mantém a argumentagdo, dado que mesmo se ela
tiver um tom conciliatorio uma das partes pode querer uma espécie de “revanche”, ou seja, o
debate pode continuar indefinidamente.

Assim, a idéia final introduzida pelo professor formador (i.e., o professor esta
inserido em um contexto sociocultural e suas a¢des sdo permeadas por ele e também a idéia
de que o professor ndo tem controle total sobre seu trabalho) pode ser considerada a ultima
palavra no episddio investigado. No entanto, observamos algumas diferengas entre o processo
em sala de aula e o descrito por Billig (1987). A “altima palavra” colocada pelo professor
formador ¢ conciliatéria e sua construgdo se da coletivamente na medida em que se
estabelecem contraposi¢des as diversas afirmacgdes que surgem durante o desenvolvimento do

episddio. O professor formador tem papel central na consolidacdo dessa idéia, ao



84

“incrementar” o anti-logos e questionar as idéias apresentadas pelos licenciandos. Podemos
inferir que o professor formador tem como objetivo fortalecer certa imagem de docéncia
diferente daquela que os licenciandos estavam trazendo (professor “la fora” desqualificado e
passivo). Além disso, ele promove uma reflexdo acerca de suas visoes, imagens da profissao:
“por que estar e permanecer na profissdo?” “E s6 uma questdo de escolha?” “E o pacto
corrupto?” “Como vocé (grifo da autora) se situaria enquanto profissional sob as condigdes
que estao postas para o professor atualmente?”

Um outro elemento importante na caracterizagdo do discurso argumentativo para
Billig ¢ a relagdo que se estabelece entre quem propde um argumento e sua audiéncia, a qual
ndo pode ser definida a priori no caso dessa sala de aula. A relag@o entre os sujeitos em uma
sala de aula ¢ marcada por diversas especificidades e ¢ caracteristica desse contexto. Nao ¢
possivel classificar as relacdes entre as pessoas que se estabelece em sala de aula nos
“padrdes” de relacdo audiéncia-argumentador retomados por Billig (1987) a partir da retdrica
de Aristoteles - oratoria forense, oratdria deliberativa e oratoria epidéitica (BILLIG, 1987,
p-88). Em primeiro lugar, no episodio, estdo presentes diferentes posicionamentos e todos
aqueles que participam da discussdo possuem um posicionamento acerca da questdo e
explicitam tal posicionamento. Isso ndo esta presente na oratdria forense, uma vez que existe
uma audiéncia “neutra”, ou seja, que ndo teria ainda uma opinido formada sobre a questdo
discutida. Na oratoria deliberativa o argumento gira em torno de determinar o curso de uma
acdo, o que nao ocorre no caso do episoddio analisado. Finalmente, as contraposi¢des estdo
explicitas e envolvem diferentes sujeitos durante a argumentacdo que se estabelece na
interacdo em sala de aula, o que implica em excluir a classificagdo como oratdria epidéitica.
Em suma, o episddio analisado possui caracteristicas que possibilitam sua classificagao
enquanto discurso argumentativo, mas a complexidade das intera¢des que se estabelecem em

sala de aula exige uma reelaboragdo de categorias para sua caracterizagao.

Em salas de aula do Ensino Basico, em geral, ha relatos de que a argumentagao ¢
rara (DRIVER et al, 2000; NEWTON et al, 1995). Freqiientemente, o professor € o Gnico que
constroi argumentos, os quais, em geral, estdo baseados em sua autoridade (RUSSELL, 1983),
ou seja, ndo ha witcraft. As relagdes que se estabeleceram nessa sala de aula de formagao de
professores ndo se encaixam nesse padrdo mais comum. Vdrios estudantes (licenciandos)
participaram na constru¢do dos argumentos, deixando de ser apenas “audiéncia”. Todos

explicitaram e defenderam seus posicionamentos acerca de uma questao que os mobilizava. O
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professor formador ndo centralizou a constru¢do dos argumentos e ndo recorreu a argumentos

de autoridade para consolidar a “Gltima palavra”.

Em uma perspectiva complementar acerca do contexto argumentativo,
McKerrow (1990) traz o conceito de comunidade. Assim, relendo esse referencial dentro da
interacdo presente no episddio, podemos estabelecer algumas relagdes. A sala de aula da
disciplina investigada pode ser caracterizada como uma comunidade, sob a perspectiva de
McKerrow (1990) dadas algumas de suas especificidades. Em primeiro lugar essa sala de aula
possui uma dindmica e regras proprias, algumas delas estabelecidas pelo proprio professor
formador no inicio do curso. Uma dessas normas envolve a defini¢ao do tipo de interagdao que
ocorrera naquele espaco. Na primeira aula o professor formador apresentou como seria o
desenvolvimento da disciplina no decorrer do semestre e as definiu como “seminarios”.
Segundo o proprio professor formador, as aulas seriam um espago onde as pessoas
discutiriam, socializariam informagdes, trocariam experiéncias, surpresas. Ele se insere nesse
processo considerando tanto sua participagdo ativa nos debates que irdo acontecer como a
coordenacdo dos mesmos. Ou seja, nesse momento o professor formador deixa claro quais
seriam as regras e a dindmica das interagdes nesse espago. Além disso, ao longo da disciplina
ele faz intervencdes no sentido de consolidar essas regras, uma vez que os licenciandos
vinham participando de comunidades com regras distintas.

Outro elemento a ser considerado na caracteriza¢do do espaco da disciplina de
formagdo inicial como comunidade refere-se ao compartilhamento de experiéncias que tem
pontos em comum entre os seus participantes. O simples fato de estarem naquela disciplina
juntos ja ¢ uma experiéncia compartilhada. Outro aspecto seria o proprio estagio ou as
vivéncias no contexto escolar. Os professores em formagdo compartilham também uma
“historia académica” — por exemplo, todos passaram por um ciclo bésico de disciplinas no
mesmo instituto especifico.

Um outro aspecto ressaltado pelo autor é que comunidades ocorrem em um
continuo de espago-tempo e possuem uma linguagem comum. A disciplina de estagio
curricular acontece ao longo de um semestre letivo, em um espaco que poderia ser descrito
como a sala de aula, mas cujas fronteiras s@o mais flexiveis, considerando o contato com
escolas. Descrever essa linguagem comum ainda representa um desafio, pois, apenas
construimos um retrato parcial das dindmicas argumentativas que sdo constitutivas e

especificas dessa comunidade.
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E interessante examinar a como se processa a construgio/apresentacio de idéias
durante a entrevista e durante o episoédio. Na entrevista, cada participante defende seu ponto
de vista tinico. Mesmo ao rever o episddio tendem a tentar explicar as prerrogativas que os
levaram a defender uma posicao. Nesse sentido, o episodio em sala de aula apresenta-se muito
mais diverso, sendo perpassado pela constante introdu¢do de novos temas e mudancas de
pontos de vista. Kuhn (1991, 1992) traz contribuigdes para a compreensdo da dindmica de
1déias nos espacos investigados.

Assim como Billig (1987) e McKerrow (1990), Kuhn (1992) também destaca a
importancia do contexto para a qualidade da argumentagdo. Segundo Kuhn (1992) testamos
nossas teorias nas interagdes que nos rodeiam e essas interagdes servem como um “filtro”
mostrando quais dessas teorias falharam. Essa autora considera que a diversidade do mundo
social desenvolve e corrige o pensamento individual. Os contextos argumentativos sociais
seriam, assim, mais ricos e potencialmente desafiadores das teorias do individuo (KUHN,
1992, p.175). Tal proposicio abrange desde nossas conversas cotidianas até o
desenvolvimento de teorias cientificas. Portanto, contextos sociais enriquecem discursos
argumentativos ja que permitem uma contraposicao de idéias “mais direta”.

Kuhn (1991) usa a denominagdo argumento retérico para caracterizar a
argumentacdo no contexto pessoal, uma asser¢cdo acompanhada de uma justificativa. Ja o
“argumento dialdgico” acontece quando ha um didlogo entre duas pessoas que possuem
visdes opostas sobre um determinado fato. As pessoas envolvidas oferecem justificativas e
contra-argumentos. Seria possivel recuperar aspectos do argumento dialégico em um contexto
individual? Em seus estudos, Kuhn (1991) aborda a dificuldade que as pessoas encontraram
ao tentar construir uma teoria alternativa aquela que acreditam. Nesses casos, os participantes
ficavam centrados em sua propria teoria e ao tentar justifica-las traziam novas causas ou
mesmo desenvolviam novos aspectos acerca da mesma teoria. Porém, ndo conseguiam gerar
uma contra afirmacdo a primeira idéia proposta — a idéia na qual acreditavam. Em outras
palavras, Kuhn (1992) relata as dificuldades de alguns sujeitos de entrarem em contato com
(ou construirem) argumentos “dialdgicos”, fora de um contexto argumentativo coletivo em
“tempo real” — ou seja, sem a interagdo com outros individuos. Assim, necessitam da
existéncia real do outro, o qual trard para o didlogo contraposi¢des e fard com que o individuo

tenha de refletir sobre suas proprias teorias e sua forma de pensar.

5.3 Consideragdes finais
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O objetivo geral desta pesquisa foi caracterizar as visdes dos licenciandos acerca
da profissdo e do trabalho docente em dois contextos distintos: na sala de aula de uma
disciplina de estagio curricular de um curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas € em
entrevistas individuais. Primeiramente, buscamos identificar e descrever as visdes acerca da
profissao docente e o trabalho docente construidas por licenciandos no contexto da sala de
aula de uma disciplina de estagio supervisionado, que era a primeira experiéncia “formal” de
contato com o contexto escolar no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas. Assim,
identificamos um episddio que ocorreu durante uma as aulas. Além disso, pretendiamos
contrastar tais visdes sobre a profissdo e o trabalho docente com aquelas construidas em
contextos “externos” a sala de aula da disciplina, apds o mapeamento e descri¢cdo das idéias
centrais apresentadas em um episddio e em entrevistas individuais. O mapeamento dessa
interacao em sala de aula foi possivel a partir da associagdo de diferentes metodologias.

Inicialmente, definimos e construimos marcadores para identificar o tipo de
interagdo que estavamos buscando, o discurso argumentativo. Além disso, para recuperar as
diferentes interagdes presenciadas em sala de aula, utilizamos um quadro de apresentagdao dos
dados construido a partir das gravagdes em audio e video das aulas da disciplina juntamente
com as anotagdes feitas pela pesquisadora em seu caderno de campo. O episddio selecionado
ao final desse processo tinha como tema central a profissao docente.

A descricao das visdes dos licenciandos em diferentes contextos investigados foi
feita a partir da analise do episodio e das entrevistas. Tal andlise centrou-se em identificar as
principais idéias e temas que os licenciandos e o professor formador traziam para entrevistas
individuais e também para a interagdo em sala de aula. Além disso, examinamos o episddio
sob a perspectiva de autores que discutem a argumentagdo, sendo eles Billig (1987),
McKerrow (1990) e Kuhn (1992).

Nas entrevistas, os professores em formagao destacaram a visao do professor como
alguém que sabe alguma coisa. Dentro do paradigma dos saberes docentes, destacou-se o
saber relativo ao contexto, permeando aspectos como as interagdes professor-aluno bem como
o conhecimento sobre esse aluno. O conhecimento de contetido assumiu uma posi¢ao
secundaria dentro do universo dos professores. Tal fato causou-nos certo estranhamento,
afinal, ¢ recorrente nas pesquisas sobre ensino de Ciéncias a visdo de que esses professores
enxergam a si proprios como especialistas de conteudo. Essa forte identificagdo com o
conteudo disciplinar, no entanto ndo foi identificada em nossos dados. Talvez o contexto atual
de ensino encontrado nas escolas exija que o professor reflita sobre seu papel e assuma

diferentes tarefas, tarefas antes impensaveis para um especialista de contetido. O contexto
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atual de ensino exige do professor uma capacidade de lidar com ambientes de aprendizado
que podem ser considerados hostis. O professor precisa langcar mao de estratégias
diversificadas para alcancar o aluno, para conquistd-lo, ganhar sua confianga e, s6 entdo
ensinar, em um processo complexo e permeado por fatores que vao desde a condicao social
dos alunos até a infra-estrutura da escola. Esses aspectos sdo externos a formagao inicial, mas
sabemos que estdo atrelados a ela de tal forma, que implicam em influéncias sobre a
identidade docente e o desenvolvimento profissional. Temos evidéncias de como elas afetam
o professor em formacdo ao lidar com noticias que mostram o percentual relativo de
estudantes universitarios que escolhem a profissdo docente, assim como os indices de
desisténcia da carreira e também as noticias sobre o adoecimento de professores.

A desvalorizacao do professor ¢ um aspecto que emerge em ambos os contextos,
entrevistas e episddio em sala de aula. Esse aspecto estd posto como desafio para todos os
niveis institucionais: governo, universidades e para os proprios professores. Os relatos obtidos
a partir das entrevistas e também das observacdes em sala de aula ndo deixam dividas acerca
dessa questdo. Em suas varias afirmagdes os professores em formagao se mostram cientes do
contexto de atuagdo que os espera. No entanto, o que fazer? Quais caminhos seguir? Como
proporcionar uma reflexdo mais sistematizada durante a formacao inicial que possa contribuir
para a atuagdo futura dos licenciandos como professores?

As discussdes registradas mostram que a resposta para essa questdo estd em
construgdo, ou, talvez, que ndo exista resposta pronta. Todavia, podemos dizer que tais
caminhos permeiam a ressignificacdo das experiéncias de estagio curricular, bem como o
entendimento e a caracterizacdo dos fatores que afetam a construgdo da identidade
profissional durante a propria formagdo, e, em particular, durante o estdgio. Este estudo
contribui com alguns apontamentos nessa dire¢do. Os cursos de formagdo inicial devem se
preocupar em promover reflexdes sistematizadas sobre o que € ser professor e a pratica
docente. Além disso, deve-se também escolher cautelosamente os locais em que os
licenciandos irdo realizar o estagio curricular, pois eles precisam vivenciar experiéncias em
contextos de ensino em que o professor regente seja capaz de trazer uma referéncia positiva
de professor em servigo, por exemplo, adotando praticas diferenciadas ligadas ao ensino-
aprendizagem de Ciéncias e Biologia e interacdes professor-aluno construtivas. Finalmente, a
ressignificagdo do estadgio curricular na formacdo inicial perpassa a associacdo deste com
reflexdes sistematizadas acerca das vivéncias no contexto escolar. O momento de
acompanhamento e as questdes postas pelo professor formador sdo de fundamental

importancia para que os professores em formagdo reflitam e construam seus proprios
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significados sobre as experiéncias que estdo vivenciando.

Em relagdo as visdes dos professores em formagdo, um aspecto que merece
investigacdo posterior seria a necessidade de examinarmos o discurso em sala de aula em
contraposicdo com o que o licenciando faz na escola. Como suas visdes e as reflexdes
coletivas estdo influenciando sua pratica? A vivéncia enquanto alunos em ambientes de
ensino que propiciam o discurso argumentativo favorece a criagdo desses ambientes como
professores?

Um outro aspecto que merece mais atengdo refere-se ao papel do professor
formador. Papel que abrange a discussdo de aspectos que perpassam a identidade profissional
do professor ja presentes na sociedade e no meio académico: a conciliagcdo de idéias, visdes e
percepcdes dos licenciandos e a contraposi¢ao de perspectivas que permeiam a sala de aula.

O professor formador que participou de nossa pesquisa, ao definir no inicio do
semestre letivo a dindmica de suas aulas, criou um ambiente propicio para a discussao,
contribuindo para a troca de experiéncias sobre aspectos que tém influéncia, por exemplo, na
construgdo da identidade profissional e as vivéncias no contexto escolar. Outro ponto positivo
da dindmica desse formador foi dar voz aos diferentes professores em formagdao. Em sua sala
de aula, todos tinham oportunidade e eram convidados a se expressar. O tipo de interagao
proposta pelo professor formador, os seminarios, contribuiu ainda para que os licenciandos
vivenciassem uma dindmica diferente de interagdo professor-aluno em sala de aula,
aumentado seu repertorio de praticas de ensino. A disposicao fisica da sala, bem como os
didlogos estabelecidos para negociagdo de tarefas e prazos podem acrescentar uma imagem de
“ser professor” diversa da existente no repertorio dos professores em formagao, muitas vezes,
acostumados a uma prética tradicional em sala de aula.

No entanto, ainda estamos caminhando no campo que se refere aos diversos
professores que formam educadores neste pais. Pessoas que buscam investir na qualidade da
formagdo dos nossos professores e que também sio desvalorizados nos diversos espagos que
circulam. Buscar compreender o papel (ou papéis) que os professores em formagdo tém na
constru¢do da identidade profissional do professor e também caracterizar as dimensdes que
permeiam esse processo nos espacos de formacdo inicial pode contribuir para um maior
entendimento dos aspectos envolvidos na constru¢cdo da identidade docente e também
acrescentar novos elementos no quadro das pesquisas em formagao inicial.

Autores como Kuhn (1992) atribuem a argumentacdo o desenvolvimento de
qualidades como a metacognicdo, entendida aqui como a capacidade de refletir sobre seu

proprio pensamento e também para o desenvolvimento do raciocinio, em particular da
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metacogni¢do — e, conseqiientemente, no processo de reflexdo. Billig (1987) associa ainda a
argumentacao a constru¢dao de conhecimento, ja que, segundo esse autor, para que o discurso
argumentativo ocorra € necessario o estabelecimento de contraposigdes (logos e anti-logos) e
0 autor propde que sem contraposicado nao hd construcdo de conhecimento. Assim, seria
fundamental para promover a aprendizagem para o ensino. As vivéncias de dinamicas
argumentativas na formagao inicial também podem possibilitar aos professores em formacgao a
utilizacdao dessa pratica em suas salas de aula. Além disso, a utilizagdo da argumentacdo em
sala de aula pode possibilitar a criagdo de um ambiente de ensino com relagdes mais
horizontais, importantes, inclusive, para o exercicio da cidadania.

Ainda s3o muitas as questdes em aberto no campo da formagao inicial e no campo
da formacao de professores de Ciéncias oriundos de institutos de pesquisa que algumas vezes
desvalorizam o profissional que estdo formando. Diante do contexto que esta posto para o
docente resta-nos investigar, caracterizar, para tentar melhor compreender quais aspectos sao
centrais nos processos de constru¢do da identidade docente e de desenvolvimento
profissional. A partir desse conhecimento serd possivel propor intervencdes na formacao
inicial e também melhor avaliar a diversidade e o ritmo com que politicas educacionais para a
formagdo inicial sdo implementadas. Talvez essas questdes passem também pelo
entendimento das contribui¢des que os professores formadores podem dar aos professores em
formacdo nesses espagos e sobre o papel que queremos que nossos futuros professores

desempenhem em seus contextos de ensino.
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CAPITULO 4: RESULTADOS

4.1 Visdes sobre a profissdo docente e o trabalho do professor presentes nas entrevistas

Assercao 1: As visoes dos licenciandos de ciéncias biologicas acerca da profissio docente
referem-se principalmente aos saberes do professor, privilegiando principalmente o
conhecimento sobre o aluno. Porém, em alguns casos, ainda emerge a no¢cdo de dom.

As visdes dos licenciandos acerca da profissao docente centram-se em saberes do
professor, ou seja, ao definir os atributos do professor mencionam sempre o que ele sabe, ou
mesmo o que ele deveria saber. Para os professores em formacgdo, o professor possui
conhecimentos que perpassam diversas areas e as visdes vao desde uma abordagem mais
parcial, enfatizando um saber, até a concepcdo do professor como portador de diversos

saberes.

Para descrever os saberes mencionados pelos participantes, utilizaremos o
referencial de conhecimento pedagégico de contetido (pedagogical content knowledge - PCK)

de Shulman, conforme leitura de Magnusson et al (1999).

Alguns professores em formacdo mencionam os saberes relacionados ao
conhecimento de conteudo substantivo e saberes relacionados ao conhecimento de contetido
pedagobgico.

A fala de Amanda, na entrevista, ilustra a visdo de um professor com
conhecimentos multiplos, que envolvem o conhecimento de conteudo substantivo e

pedagdgico e também o conhecimento de contexto:

“Ele tem conhecimentos tedricos. Ele procura conhecer os alunos, a realidade
sociocultural e econdmica dos alunos. Procura conhecer a cultura e a estrutura da escola. E tem que
. . 1 ~ .
saber tecnologia. Tem que estar atualizado. (Amanda ', 4* questdo, entrevista)”

Por outro lado, Viviane volta-se principalmente para conhecimentos tedricos, nao
sO os relativos a disciplinas especificas, mas também a outras areas do conhecimento. Esses
conhecimentos envolvem tanto o conhecimento de conteudo substantivo como o

conhecimento pedagogico:

“Primeiro de tudo ele tem que ter conhecimento sobre o que ele leciona...
Ele tem que... Eu acho que ele tem que... E que tem coisa assim... eu ia falar que ele tem que
entender de psicologia, sabe?” (Viviane, entrevista, 4* questao )
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Gustavo aborda a questdo do professor diante do saber de conteudo sob uma outra
perspectiva. Para esse licenciando, existe uma necessidade do professor ir além do conteudo
especifico da sua disciplina, estabelecendo relagdes com ‘““areas afins” e com o contexto do
cotidiano do aprendiz. Nesse sentido, o participante parece fazer alguma referéncia ao

conhecimento pedagdgico de conteudo:

“Entdo, o cara tem que ter uma visdo geral das coisas, ele tem que mais do que
entender uma visdo geral do seu conteudo, ele tem que saber puxar coisas de
outras areas afins assim, para poder enriquecer o que ele sabe e poder interagir
com os outros, né? (...) Nao adianta vocé falar da descricdo dos poriferos 1a no
sertdo.” (Gustavo, entrevista, 4* questao)

Paralelamente, os participantes falam freqiientemente do professor como alguém
que tem uma funcao (papel social) que vai além da atividade pedagdgica e envolve um apoio
ao aluno que perpassa sua vida pessoal, um apoio psicologico, emocional. Nessas situagoes,
alguns licenciandos utilizam metéforas ou imagens para representar o que ¢ o professor.

Orlando, por exemplo, d4 énfase a conhecimentos para além do conhecimento
disciplinar especifico, como os conhecimentos relativos as relagdes humanas — os quais

poderiam ser considerados como conhecimento de contexto:

“Ele tem que saber sobre o ser humano. Ele tem que saber sobre as
pessoas. Ele tem que saber sobre os outros. Ele tem que saber sobre as
relagdes humanas. Das atitudes, dos sentimentos humanos. E o
conhecimento. Ndo adianta uma pessoa que sabe demais que sabe tudo, pa,
pa, pa. Ele sabe tudo, mas ndo sabe usar isso em sala de aula”.(Orlando,
entrevista, 4* questao)

Este licenciando traz ainda uma métafora para ilustrar o papel social do professor:

“O papel do professor? Eu tenho uma idéia de que no caso o papel do
professor é de seguir, ser como uma escada para o aluno. De ajudar ele
a alcancgar degraus, mais alto, sem dar a mdo. Mas quando o aluno precisar,
cair, ele serve de corrimao...” (Orlando, entrevista, 4* questao)

Para corroborar seu ponto de vista, Orlando traz elementos da sua propria pratica

pedagdgica, exemplificando esse papel do professor que vai além da sua funcdo de ensino:
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“La no trabalho com educacgdo de jovens e adultos, eu quero falar sobre isso, eu
percebia que algumas turmas estavam legais, mas outras nao estavam rendendo do
jeito que eles podem, que eu acredito que podem. O que eu comecei a fazer? Uma
turma la que... duas turmas que eu sou mais ligado a eles, porque eu sou o tutor
deles, na segunda-feira ¢ dia de musiquinha de relaxamento, entdo antes de eu dar
aula, eu apago a luz, a gente fecha os olhos, relaxa, coloca a musica ¢ todo mundo
relaxa. Ai alguns perguntam ‘mas niio é uma aula de biologia?’ E mas eu nio vou
dar uma aula de Biologia se meu aluno ndo estd concentrado. Ai acaba a aula,
acaba a musiquinha e a gente comeca a aula. Isso ¢ o meu trabalho de apoio, de
suporte. Na 4° feira ¢ leitura de texto. O meu papel 14 ¢ de dar conhecimento para
eles, ¢ de formar pessoas e... mas também de dar suporte para a vida. Suporte
para enfrentar uma relacio pessoal que esta ruim, suporte para entender os
problemas, para dar forca, para dar for¢ca para o dia-a-dia.” (Orlando,
entrevista, 4* questao)

Amanda utiliza uma imagem que enfatiza ainda mais o papel atribuido a profissao
docente para além de uma fung¢do de lecionar uma disciplina e envolvendo um apoio ao aluno

em sua vida pessoal.

“(...) Porque, atualmente, os alunos, eles vao para as escolas, com uma caréncia
muito grande, muitas vezes ndao ¢ sO caréncia de falta de dinheiro, de
conhecimento... eles estdo carentes de afeto, estdo carentes de varias coisas.
Entio em determinados momentos, o professor acaba.. até para ele
conseguir dar aula... ela acaba sendo obrigado a ser um pouco pai, um pouco
mae, um pouco, entendeu? Saber ouvir o aluno, saber lidar com os conflitos,
principalmente com as criangas e com os adolescentes.” (Amanda, entrevista, 4*
questao)

Identificamos, nas falas dos licenciandos, uma valorizacdo dos conhecimentos
sobre caracteristicas do aluno e de como se relacionar com ele. H4 uma énfase na importancia
da relacdo professor-aluno como saber do professor, ou seja, um aspecto que poderia ser
considerado conhecimento de contexto, sob a perspectiva de Magnusson et al, 1999. O
destaque dados pelos professores em formagdo para o conhecimento de contexto pode ser
relacionada a fase de carreira profissional na qual eles se encontram. Segundo Fuller, 1969
apud Bejarano e Carvalho (2003) professores em inicio de carreira estdo preocupados com o
aluno e aspectos relacionados a ele.

Nas entrevistas, emerge ainda uma outra dimensao do conhecimento de contexto, a
interagdo professor-aluno. Amanda, por exemplo, fala de como a relagdo professor-aluno ¢

marcada por uma proximidade, e que, a0 mesmo tempo essa relagdo ¢ conflituosa, posto que o
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. A . 1
professor tem que manter uma posicao de autoridade :

“Em sala foi até falado essa questdo do professor ser amigo, ou ndo ser amigo.
Entdo ¢ uma das coisas que eu falei e que ¢ assim, sutil. E importante o professor
estabelecer certos vinculos com o aluno, ndo saindo da posigdo de professor, se
tornar um coleguinha, porque isso confunde um pouco os alunos, principalmente
adolescentes. Mas ¢ criar vinculos mesmo, de confianca, de respeito e de amizade
com os alunos”.(Amanda, entrevista, 4* questio)

“Tem que tentar ndo ser um professor, isso foi até falado em sala também, na aula
do Jodo. Um professor que esta distante dos alunos tem que tentar se aproximar
um pouco, ndo saindo da posi¢do dele de professor, mas tentar se aproximar um
pouco porque essa relacdo, essa atividade para os alunos é importante”.(Amanda,
entrevista, 4* questao)

Amanda refere-se a uma experiéncia no contexto escolar para destacar a
importancia da relacdo professor-aluno. Sua fala ilustra como certas caracteristicas da
personalidade do professor acabam por repercurtir em suas interagdes com os estudantes.

Uma outra perspectiva do conhecimento de contexto que estad presente nas
entrevistas ¢ a necessidade que os professores em formagdo atribuem de se conhecer a

realidade na qual os alunos estdo inseridos:

“Ele procura conhecer os alunos, a realidade sociocultural e econdmica dos alunos.

1 .
Procura conhecer a cultura ¢ a estrutura da escola.” (Amanda’, entrevista, 4°
questdo)

“ Eu acho que ¢ um ponto, outra coisa que o professor tem que estar de olho nisso,
né? Que ¢ a heterogeneidade da sua turma, da sua escola, da situacao social 14, dos
alunos. De um jeito ou de outro, envolve uma situagdo macro- socioecondmica.
As condigdes intelectuais, nutricionais, que fazem a diferenga, se 0 menino ndo
come, ele ndo aprende, ndo tem jeito... Entdo toda essa questdo, estdo ligadas a
aspectos socio culturais. Ent3o ¢ uma coisa o professor tem que estar com estar
com a mente ali fora.” (Gustavo, entrevista, 4* questao)

“Eu acho que o professor hoje € uma figura e pros alunos, ele é uma figura muito
maior que a de transmissor de conhecimentos. Eu percebi isso também numa
turma que eu dei aula 14 no estagio, depois que eu dei aula eles fizeram avaliacéo,
eles me avaliaram. Entdo teve uma turma que eles me acharam mal educada, eles
ndo gostaram de mim, falaram que eu deveria ser mais humilde, a avaliacdo deles
foi essa. (...) Entdo em algum momento eu fui rispida com eles e isso acabou
marcando eles mais do que a propria aula porque alguns até elogiaram: ‘a aula foi
legal, vocé explica bem’. Teve uma que até falou que queria ter mais aulas. Mas
eu percebi assim... que a forma que vocé trata o aluno, a forma como vocé€ o
recebe, fica sendo mais importante do que se vocé€ € bom profissional.” (Amanda,
entrevista, 4* questao)

! Essa questio do professor amigo foi discutida em sala de aula, portanto, foi enfatizada no contexto da sala de
aula da disciplina
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Essa valorizagdo dos conhecimentos de contexto (saber sobre o aluno, sua
realidade, a natureza da relagcdo professor-aluno) ilustrada nas falas acima tem uma outra
implicagdo. A partir dela, podemos inferir que outros conhecimentos — como o conhecimento
de conteudo, tdo enfatizado na formacao inicial — assumem, de certa forma, um plano

secundario na fala dos diversos licenciandos.

Também estdo presentes nas falas de alguns licenciandos afirmacdes que atribuem
como pré-requisito para ser professor algumas caracteristicas ligadas a personalidade. Tais
elementos nos remetem a uma imagem da docéncia enquanto dom, que se torna mais explicita
em diferentes momentos nas entrevistas.

Viviane e Orlando trazem colocacdes nesse sentido. Ambos afirmam que para a
atividade de ensino (para ser um bom professor) nao ¢ suficiente dominar os conhecimentos
especificos da area e conhecimentos pedagdgicos. O professor tem que ser uma pessoa
“flexivel”, “sensivel”:

“Nédo adianta uma pessoa que sabe demais que sabe tudo, pa, pa, pa. Ele sabe
tudo, mas ndo sabe usar isso em sala de aula. Nao tem esse espirito, nao tem
essa sensibilidade para entender os alunos dele. Entio ele pode saber demais,
mas ele nunca vai ser professor, ele ndo vai ter nada de professor. Ele ndo vai
ensinar ninguém como professor, mesmo sabendo demais o conhecimento. Porque
ele ndo sabe relagdes humanas, porque ele ndo sabe sobre pessoas.” (Orlando,
entrevista, 4* questdo)

“Mas eu acho assim... sinceramente eu acho que isso ndo ¢ muito de estudo,
sabe? Eu acho que vai muito da pessoa, eu acho que tem gente que tem mais
bom senso, assim. Eu acho que a pessoa tem que ser uma pessoa sensivel,
sabe? Uma pessoa sensivel, uma pessoa disponivel... mais do que conhecer
essas teorias, sabe? Ah, de comportamentalismo, cognitivismo, tradicional, eu
acho que ele tem que ser uma pessoa, é... com boa vontade e sensivel mesmo. Eu
acho que ¢ isso.” (Viviane, entrevista, 4* questao)

Gustavo, ao estabelecer uma comparacdo com outras profissdes, também

compartilha dessa visdo, afirmando que o proprio contexto de trabalho exige que o professor

seja uma pessoa flexivel:

“(...) as habilidades que um professor tem que ter para poder gerir as dificuldades
e as pessoas na sala de aula, as vezes sao muito mais dificeis do que um cara abrir
um projeto e saber mexer nele. E tudo muito mais flexivel, eu acho que nio é nem
flexivel a palavra, é tudo mutante demais. Entdo voc€ tem que adaptar o seu jeito
de ser a um contexto. Quem tem mais habilidade, as pessoas mais flexiveis dao
conta.” (Gustavo, entrevista, 4* questao)
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Nao s6 aspectos relativos aos saberes docentes e a perspectiva da profissdo
enquanto dom estdo presentes nas entrevistas. A segunda asser¢do produzida traz uma outra
dimensao acerca das concepgoes/crencas dos professores em formagdo sobre a profissdo
docente presente nas entrevistas, o reconhecimento da desvalorizacdo e suas repercussoes

sobre o trabalho do professor:

Assercao 2: Os licenciandos de Ciéncias Biologicas véem a profissdo docente como

desvalorizada em nossa sociedade, identificando varias formas de desvalorizagdo.

A partir da interpretacao dos dados, consideramos que os professores em formagao
abordam a desvalorizacdo da profissdo docente em diversas dimensdes, sendo elas: a
desvaloriza¢do financeira da docéncia e uma desvalorizagdo da docéncia por parte de
membros da sociedade. As repercussdes da desvalorizagdo do professor perpassam o

individuo enquanto profissional influenciando o seu trabalho em sala de aula.

A forma de desvalorizacdo da profissdo que recebe maior destaque dos

r

participantes ¢ a desvalorizacdo financeira, ou seja, a ma remuneragdao do professor. Em

varios momentos, ha falas de todos os participantes que se referem a questao salarial:

“S6 que, infelizmente, hoje em dia, vocé me perguntou isso... qual que era o
status. O status é muito desvalorizado. A gente vé isso pelo salario, né? Se
fosse uma profissdo tdo valorizada, o governo nao pagaria 600 reais por més. ”
(Viviane, entrevista, 4* questao)

“Bom eu acho que uma grande questdo hoje entre os professores é a questdo
salarial. Infelizmente nés somos muito mal remunerados. E eu ndo sou otimista
com relagdo a isso.” (Amanda, entrevista, 5% questao)

Amanda procura explicar a desvalorizacdo financeira ao atribuir fatores que, na
sua opinido, tem influéncia na baixa remuneracdo do profissional docente. A fala abaixo

ilustra esse aspecto:

“Porque todo dia estdo abrindo mais faculdades com cursos de licenciatura. (...)
Entdo, hoje em dia, daqui a quatro anos vai ter um contingente muito maior ainda
de professores de Biologia querendo entrar. Uma coisa que eu ndo sei se ¢
verdade, pensando na profissdo docente, € que a maior parte das pessoas que
escolhem a licenciatura sdo pessoas de classe média a média baixa. Aqui na
UFMG e na PUC até que a gente vé um pouco mais de pessoas, mas, no geral, a
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maior parte das pessoas que escolhem um curso de licenciatura sdo pessoas com a
renda mais baixa. Entdo eu acho que tudo isso colabora com uma, um
abaixamento desses salarios.” (Amanda, entrevista, 5% questdo)

O que chamamos de desvalorizagdo da docéncia por parte da sociedade ¢
abordada em duas perspectivas. Segundo os licenciandos, ela envolve tanto a falta de
reconhecimento do professor enquanto profissional quanto uma comparagao entre a profissao

docente e outras profissoes.

Para Gustavo, a desvalorizagdo social envolve a falta de reconhecimento do
professor enquanto profissional e um certo desconhecimento em relagdo a propria profissdo.
Na perspectiva desse licenciando, a sociedade nao vé o professor como profissional apesar de
exigir um alto grau de qualificacdo e até mesmo atribuir-lhe um papel fundamental na

formagdo dos individuos. Tal fato pode ser exemplificado pelas falas abaixo:

“As pessoas vdo confiar seus filhos, vdo confiar sua formagdo e ndo dao
reconhecimento ao profissional.” (Gustavo, entrevista, 4* questao)

“Agora, reconhecimento social ndo é vocé ouvir falar assim: ‘Ah, vocé ¢
professor? Mas vocé € biologo, né?’ Nao, eu sou bidlogo, mas eu sou professor.
‘Mas vocé ¢é bidlogo, né?’- Sou.

Entdo, a sociedade v€ o professor muito mal. Apesar da importancia que ele tem
de formagdo, né?” (Gustavo, entrevista, 4* questao)

A desvalorizacdo social do professor aparece também na comparacdo da docéncia
em relagdo a outras profissoes. Os licenciandos apontam que o professor tem reconhecimento
aquém de outros profissionais de nivel superior, citando médicos, engenheiros ¢ advogados

como exemplo. As falas de Amanda e Gustavo retratam bem essa questdo:

“O negdcio é que um bom médico tem um reconhecimento ¢ um professor
excepcional tem um reconhecimento muito aquém disso. Entdo se exige demais
do profissional e da pouco em troca pra ele.” (Gustavo, entrevista, 5* questao)

“Eles acham que, o professor estd sempre assim, sendo menos valorizado do que

outros profissionais um enfermeiro, um engenheiro, do que essas profissoes.”
(Amanda, entrevista, 4* questao)

Uma outra forma de desvalorizacdo que emerge dos dados ¢ a desvaloriza¢do do

professor na formacao.
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Gustavo afirma que, mesmo no curso de licenciatura, a formacdo académica
privilegia a especializa¢do em determinada drea do conhecimento das ciéncias biologicas. Ha
uma valoriza¢do e maior investimento académico na formagao do pesquisador em detrimento

da formagao do professor:

“Entdo, ai mais uma critica a nossa formagao na universidade ¢ que a formagao
mesmo em campos amplos € para a especializacdo. Entdo, sempre querem te ligar,
para vocé se especializar em alguma coisa... E focam mais em alguma coisa e te
arrastam para algum laboratorio... E sedutor, as bolsas, as oportunidades de
publicacdo. Entdo, assim, ¢ uma coisa muito sedutora para engordar o seu
curriculo, ou até para ganhar experiéncia em outras 4reas. E muito bacana, mas te
distancia as vezes do foco do curso que é essa licenciatura, né? O dar aula.”
(Gustavo, entrevista, 4* questao)

Segundo os licenciandos, ndo ha um reconhecimento do investimento que o
docente faz em sua formacdo. Em geral, ndo hd um reconhecimento relativo a formagao
superior do docente. Além disso, ndo ha uma valorizagdo proporcional ao tempo que muitos
professores dedicam a formacdo. Muitas vezes, esse periodo envolve desde de a formagao
inicial no ensino superior, até cursos de especializacdo, mestrado e doutorado. As falas de

Amanda e Viviane exemplificam esses aspectos:

“E hoje em dia ndo sei se ¢ porque tem muito professor a sensagao que eu tenho ¢
que as pessoas acham que qualquer um pode ser professor. Ndo sei se € porque até
bem pouco tempo qualquer pessoa dava aula no Estado, né? Que a maior parte das
escolas hoje sdo estaduais entdo ficou com essa impressao de que qualquer um
pode ser professor. As pessoas ndo tem confianga de que vocé entra na faculdade
que ¢ dificil que vocé cursa 4, 5 anos de faculdade como qualquer outro
profissional. Eles acham que, o professor estd sempre assim, sendo menos
valorizado do que outros profissionais um enfermeiro, um engenheiro, do que
essas profissdes.” (Amanda, entrevista, 4* questio)

“Entdo assim, esta tendo uma desvalorizagdo da educacgdo, sabe? Tipo assim, eu
estudei a vida inteira, os quatro anos de faculdade, depois vou fazer mestrado, vou
fazer doutorado... E dai sabe? Eles ndo valorizam isso. (...) mas eu acho que uma
pessoa que estudou o tanto que a gente estuda, eu acho que tinha que ser mais
valorizada.” (Viviane, entrevista, 4* questao)

A fala de Viviane abaixo traz a tona uma imagem atribuida a profissdo docente.
Essa imagem traz uma dimensdo relativa ao contexto de trabalho e ilustra como a
desvaloriza¢ao do professor também ¢ vivenciada no contexto da rede particular de ensino.

Essa fala ilustra também uma outra face da desvaloriza¢do institucional do professor
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vivenciada nesse contexto. Assim, o nimero de profissionais formados na area de licenciatura
fazem com que seja relativamente comum na rede privada de ensino a demissdao de
profissionais antigos seguida de uma posterior recontratacdo de novos profissionais que

acabam aceitando se submeter a salarios mais baixos.

“Vocé falou sobre a questdo da... da diminuicao do salario-...- da diminui¢ao do
salario, que € terrivel, porque é proibido diminuir salario, entdo eles mandam
embora para contratar a gente de novo, entdo eu acho que é assim, o professor
falou uma coisa certa, que a escola também paga por isso, vai contratar... Mas
parece que eles ndo estdo muito preocupados. Assim, acho que professor virou
uma coisa meio descartavel. A porque se para vocé eu tenho que pagar 2000, eu
vou te despedir porque amanhd eu contrato um por 1500. E uma coisa assim,
meio... Eles ndo estdo nem ai, sabe? Tem muita escola que virou mesmo fabrica
de dinheiro. (Viviane, entrevista, 5* questao)

4.1.2 Interfaces entre o discurso em sala de aula e o discurso em entrevista: As repercussdes

da desvalorizacao do professor

De acordo com os licenciandos, sdo varias as repercussdes da desvalorizagdo do
professor que tém reflexos tanto sobre o profissional em si como sobre seu trabalho.
Exemplos que ilustram essas repercussdes estdo presentes nas entrevistas e também no
episodio em sala de aula. Essas repercussdes envolvem também a falta de condigdes de
trabalho a que se submete o professor.

As reagdes que os professores em formag¢do mencionam em relagdo aos docentes
frente a desvalorizagdo (financeira, social, entre outras) envolvem uma certa resignacdo em
relagdo a desvaloriza¢do, um descaso com suas fungdes € mesmo uma desmotivacao ao longo
do percurso profissional.

A transcricdo de parte do episodio abaixo, por exemplo, ilustra a questdo do

descaso do professor com seu trabalho em sala de aula:

“Carlos: eu acho o maior descaso, o maior descaso na escola estadual o lance dos
horarios  vagos. Todo professor quer subir horario para poder ir embora mais
cedo e, para mim, na escola eles deviam ter formas de quando isso acontecesse
deles ocuparem os alunos nesse horario, fazer alguma atividade extra... Mas a
primeira coisa que tem ¢é: quem pode subir horario e as vezes acontece o seguinte,
o professor tem que cobrir duas salas: d4 aula numa - manda aluno abrir o livro e
fazer exercicio...

(...)

Marcos: Acho que ai ja vai para um problema basico da educagdo: pagar mal,
falta de infra-estrutura.
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Carlos: nio... Professor adora isso, cara. E os alunos...
Alguém interrompe a fala de Carlos e se coloca: e os alunos mais ainda.

Luciana: Mas ndo tem um controle que eles tem que preencher nao?
Gustavo: o Unico controle seria cortar ponto.” (Episddio em sala de aula)

A fala de Gustavo abaixo também aborda a questdo do descaso do professor em

relagdo a seu trabalho em sala de aula:

“E por isso que tem cara que € ruim, professor que entra na sala e fica vinte horas
passando coisa no quadro pro aluno copiar.” (Gustavo, entrevista, 5% questao)

Emerge dessas falas uma imagem de um professor mais real, presente muitas vezes
nos contextos onde esses licenciandos vao fazer seus estagios. Imagem de um professor que,
diante da falta generalizada de condi¢des de trabalho, acaba por realizar minimamente suas

fungdes, preocupando-se, talvez, em apenas ocupar o tempo do aluno.

Uma repercussdo da desvalorizagdo docente muito destacada pelos alunos e que
corrobora e complementa a visdo acerca do descaso do professor em relagdo ao seu trabalho
em sala de aula ¢ a questdo do pacto corrupto. Essa expressdo foi inicialmente utilizada pelo
professor formador — o pacto corrupto: vocés fingem que me pagam e eu finjo que dou aula —
apareceu em diversos momentos durante a disciplina. Sendo que os professores em formagao
se apropriaram dela para se referir a um dos aspectos da desvalorizagdo. A questdo do “pacto
corrupto” coloca em evidéncia uma relagao existente entre a desvaloriza¢do financeira e o
trabalho que ¢ desenvolvido pelos professores, ou seja, dentro desse universo, a ma
remuneragdo acaba por repercutir negativamente no trabalho do professor. Essa expressao
esta presente no episodio em sala de aula e aparece também na entrevista de Viviane, como

ilustram as afirmagdes abaixo:

“Professor formador: E aquela histéria do tipo, vocés fingem que me pagam e eu
finjo que dou aula?

Isadora: Exatamente! Eles fingem que me pagam mesmo!”’(Transcricdo do
episodio)

“Entdo, comegou -...- com... a primeira parte que eu entendi, o professor falando

sobre o pacto corrupto, né? O famoso pacto corrupto, que sempre tem. Vocés
fingem que me pagam e eu finjo que trabalho.” (Viviane, entrevista, 5% questao)

O episddio em sala de aula e as entrevistas ilustram em varios momentos a questao
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do pacto corrupto, aprofundando, de certa forma, as conseqiiéncias da desvalorizacao
financeira. Essa desvalorizacdo tem implicagdes na dedicagdo do professor ao preparo de
aulas e a profissdo. As falas refletem também reflexdes/questionamentos que os professores
em formagdo fazem acerca do contexto de trabalho que se apresenta para eles. Tal fato pode

ser exemplificado pelas falas de Orlando e Viviane:

“Entdo o didlogo girou em torno dessa valorizagdo salarial e de quanto vale dar
aula, a minha aula quando eu ganho 100 reais ou quando eu ganho 600 reais? (...)
Entdo a aula que eu pretendo dar ganhando 653, perante as condi¢Ges que eu
tenho, perante os recursos, as possibilidades, eu vou dar a minha melhor aula 14,
naquele ambiente. Como eu também vou dar a minha melhor aula perante as
condigdes em uma escola que me paga R$ 10.000,00.” (Orlando, entrevista, 5*
questao)

“Acho que se vocé esta num lugar, trabalhando, que vocé para conseguir sustentar
sua familia, ndo estou nem falando nada ndo, para vocé conseguir sustentar sua
familia vocé tem que trabalhar de manha, de tarde e de noite? Vocé ndo vai
preparar a aula, entdo. Eu acho que vocé uma aula de100 e uma aula de 1000, com
certeza, sabe? Se eu estiver trabalhando para ganhar 5 reais por aula, se eu estiver
trabalhando de manh3, de tarde e de noite, minha aula ndo vai ser a mesma se eu
estiver trabalhando por 200 reais a hora, que eu vou ter o dia para preparar uma
aula linda,

maravilhosa, sabe?” (Viviane, entrevista, 5* questio)

“Isadora: Fesso, deixa eu falar uma coisa? E que vocé tinha perguntado aquela
hora tipo uma aula de 100 reais e de menos, se ¢ a mesma coisa. Na hora eu falei
que era a mesma coisa, mas eu estou pensando aqui. Nao ¢ a mesma coisa nao.
Viviane: Se vocé trabalha ganhando 600 reais, vocé tem que trabalhar em outras
escolas, tem que ter outro trabalho. Entdo vocé tem que trabalhar de manha, de
tarde e de noite para dar mais ou menos para sustentar sua familia, mais ou
menos.

Isadora: Qual?

Marcos: Qual que vocé vai preparar a aula? A do lugar que vocé ganha bem ou a
que vocé ganha mal?

Viviane: E claro que ¢ a que vocé esta ganhando bem.

Isadora: Exatamente. Ai vem aquela historia, pega a matriz de outro professor...
Viviane: S6 que eu vou precisar de tempo para corrigir prova. Eu vou corrigir
prova no horario do almogo, em uma aula que eu mando os meninos fazerem
exercicio e vou corrigir. A gente comega meio que... vender o almogo para
comprar a janta.” (Episodio em sala de aula)

“Comegou com a questdo do professor que ganha, de acordo com que ¢é pago, se
os pagam 100 ou que pagam 1000 ndo dao aulas diferentes. Olha, eu acho que a
aula ndo ¢ a sua aula em si em sala de aula. A aula do professor € o preparo, o
tempo que ele se dedica para preparar... Entdo é claro que um lugar que ele ganha
mais, ele acaba empregando mais tempo no preparo de aulas, no preparo de
provas, na corre¢ao dos exercicios. Entdo, ndo é que o professor, por exemplo, a
aula expositiva ¢ a mesma. Nao ¢ a aula expositiva por si s6 é o aprendizado do
aluno, ¢ um texto para ele ler, ¢ outras, toda uma sustentacdo.” (Amanda,
entrevista, 5* questao)
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A questdo do pacto corrupto envolve também uma outra discussdo. Uma discussao
acerca das motivagdes para se estar na profissdo. Gustavo faz uma reflexdo sobre uma
contradicdo presente na profissdo docente entre duas perspectivas — o professor enquanto
profissional e o professor enquanto alguém que faz o que ama. Em nossa interpretacdo, essa

visdo de quem faz o que ama poderia ser associada a no¢ao de dom:

“Tem essa questdo do professor enquanto profissional e o professor como o cara
que faz o que gosta. Tudo bem. Nao pode ter os dois extremos: se o cara for
realmente alguém que sO quer a grana, se o cara estiver interessado em bons
resultados, até que vai. Mas se o cara ndo tiver um fator motivacional pessoal que
ndo seja a grana, também ndo vai dar. E agora o cara faz porque ama, o cara pode
até gostar do que faz, mas se vocé ndo gosta ndo tem jeito também. Mas o cara
nio gosta de ganhar 650 reais. Isso também ndo estd certo. Bem, é-..- E
engracado que a sociedade exige um grau de qualificacdo do profissional
professor, todo mundo tem o discurso na ponta da lingua, do que o professor é, do
que ele tem que ser, qual que ¢ a importancia social, o cara como redentor. Esse
discurso todo a area de educacdo isso ai esta, assim, afiadissimo. S6 que a pessoa
ndo considera as mazelas da profissdo, as dificuldades que tem. Entdo enquanto as
pessoas ndo mudarem esse discurso redentor da educacdo, dos professores, isso
ndo vai mudar em nada.” (Gustavo, entrevista, 5* questdo)

O mesmo licenciando faz uma critica a essa visdo, afirmando como os professores
utilizam-se de tal perspectiva — docéncia enquanto vocacdo — para ter uma postura

comodista/resignada em relacdo a realidade da profissdo:

“Eu s06 escuto esse discurso de que tem que fazer por que ama para o pessoal da
licenciatura. Eu acho que é uma desculpa, sabe? E uma bengalona assim. Eu
ganho mal, eu ndo sou reconhecido, mas eu fago porque eu amo, sabe? Otimo, ja
que vocé€ ama e ndo estd nem ai porque vai lutar para melhorar, deixa do jeito que
esta. Isso me deixa muito bravo. Isso do eu fago porque eu amo...” (Gustavo,
entrevista, 5% questao)

A discussdo acima também esta presente no episddio em sala de aula e perpassa a
realidade da profissdo, as motivagdes para escolher a docéncia enquanto profissdo € mesmo a

critica a visdo do magistério enquanto dom/sacerddcio:

“Amanda: Eu concordo que realmente existem varios problemas nas escolas,
principalmente essa questdo particular, que desmotiva muito o professor. Mas eu
acho assim, tem que ser uma escolha consciente. Igual, eu escolhi, ta, ser
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professora. Mesmo se eu fosse médica e ganhasse 5000 reais, mas eu ndo quero
ser médica, entendeu? O que me da prazer, o que eu acho que vou fazer legal, que
vai me fazer bem. E ser professora, ¢ dar aula. E estar ali com os alunos,
entendeu? Entdo, eu acho que passa muito por isso também. Poxa, ¢ dificil mesmo
vocé trabalhar e ganhar 600 reais, mas acho que a pessoa tem que estar consciente
da escolha que ela fez e se a pessoa achar que ndo esta legal, entdo muda, gente.
Porque antes...

Gustavo: O que eu ia falar € que, as vezes, esse pensamento assim “Ah. Eu
escolhi ser professor, essa foi a minha escolha, entdo eu estou sujeito as mazelas
da profissdo” [Amanda: Nao... Ndo foi isso nesse sentido que eu quis
dizer...][Marcos: E a sua sinal!], se vocé esta insatisfeito largue-a, largue-a,
desgarre. [Amanda: Nao eu quis dizer, ndo ¢ que a gente ndo tenha que lutar por
coisa melhor, a gente tem que lutar, mas também eu acho que...] O negdcio € vocé
valorizar a sua hora de trabalho. Se vocé€ ndo esta satisfeito, se ndo te permite
recursos suficientes, o negdcio ndo ¢ largar a mao da profissdo ¢ vocé ir atras de
conseguir recursos melhores [Luciana: Se ndo, nunca vai melhorar]. E fazer o que
tem que ser feito, mobilizar o que tem que ser mobilizado. Nao adianta fazer
assim “Ah, ganha mal, é desestimulante, bla, bla, bla, mas ¢ a minha opg¢ao, eu
faco mesmo assim, e, se vocé nao faz, tchau. E porque vocé nao, vocé ndo esta
motivado para isso.” (Episodio em sala de aula)

Uma outra dimensao relativa as repercussoes da desvaloriza¢ao profissional a que
estd submetido o professor e levantado por Gustavo envolve a falta de
reconhecimento/perspectiva profissional que faz com que, a longo prazo, a docéncia seja
desmotivante. Para, esse licenciando, um aspecto que demonstra isso ¢ que professores com
mais tempo de carreira tém falas que desmotivam aqueles que estdo ingressando no mercado

de trabalho:

“A histdria das pessoas que eu conhego que sdo professoras ha mais de 20 anos,
todo mundo fala que é desmotivador. Ndo basta s6 isso, ndo basta s querer e
achar que ¢ legal, se vocé ndo tiver um feedback, nao da.” (Gustavo, entrevista, 5
questio)

A resignacdo em relacdo a desvalorizagdo em geral revela-se nas falas dos
licenciandos através de afirmagdes que mostram um certo comodismo do professor em
relacdo a situacdo em que se encontra. As falas abaixo ilustram tal aspecto:

“Marcos: Professor, eu acho que professor ja tem a fama de ganhar mal, a maioria, ja fica meio que
interiorizado. Os professores ganham mal ¢ a minha sina, ndo € que aceita, apesar de o sindicato ser
muito atuante, pelo que eu observo.” (Marcos, episoddio em sala de aula)

“(...)A desvalorizagdo do professor enquanto profissional. Que é comum, claro, ¢ esta acontecendo e

eu ndo sei te falar como vai mudar. Eu ndo consigo ver uma solugdo a curto prazo (...)” (Gustavo,
entrevista, 5* questao)

63



64

4.2 Visodes de profissao docente no episoddio

A discussdo que ocorreu no episoddio analisado localiza-se, no quadro de
apresentacao dos dados, na 10? semana da disciplina. A maioria dos professores em formagao
havia concluido ou estava concluindo o estagio curricular. Nas ultimas aulas, e, inclusive na
aula na qual se desenvolveu o episddio selecionado, os licenciandos faziam os relatos das
experiéncias vivenciadas no estagio. Como o episodio envolve varios outros sujeitos que nao
participaram da pesquisa, optou-se por fornecer uma breve descrigdo desses licenciandos ja
que eles apresentam idéias relevantes durante o episéddio.

As experiéncias no contexto escolar desse grupo foram bastante diversificadas e
desenvolveram-se, em sua maioria, na rede publica de ensino. Alguns licenciandos viveram
experiéncias negativas durante o estagio. Carlos, por exemplo, deparou-se com uma escola
com infra-estrutura para aulas de ciéncias — laboratorio equipado, com estufa, freezer,
vidrarias, entre outros — que ndo era aproveitada pelos professores, sendo inclusive usada
como depdsito de materias de outras areas. Alguns professores presentes na escola
mostravam-se resignados e pessimistas em relacdo as perspectivas profissionais,
desestimulando varias vezes esse professor em formagdo a permanecer na profissao.

Isadora realizou seu estigio em uma escola publica militar. E branca, classe média.
Inicialmente vivenciou uma resisténcia dos alunos. No entanto, nos relatos de experiéncia
afirmava que as aulas corriam bem. Substituiu remuneradamente a professora regente varias
vezes. Marcos € funciondrio de um o6rgao federal, atuando como fiscal, enquanto Luciana
leciona em preparatorios para vestibular. Ambos tém contato com uma outra realidade da
profissdo docente. Nos preparatorios para vestibular existem alguns professores que ganham
altos salarios.

A figura 4 representa de forma esquematica as interacdes de discurso oral durante

o episodio. No APENDICE F apresentamos a transcri¢do completa do episodio.

FIGURA 4 - Interacdes de discurso oral no episodio:
e Numeros em negrito — idéias principais.
e Logos e anti-logos — identificacdo das idéias centrais da discussdo segundo o
referencial de Billig (1987).
e X — contraposi¢ao de idéias.
e Azul — identificacao dos sujeitos que trazem idéias para o semindario e localizacao das
falas na transcri¢ao do episodio.

64



e E —evidéncia.
e Linha tracejada: idéias que sao conciliadas.
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Logos

1) Descaso do
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Carlos 1 -6
Amanda 9

X

Ma remuneragdo em todo
lugar 130 -144

Prof. Formador 130
Pesquisadora 133

6) Nao ¢ falta
de controle, € a

2) Falta de infra -estrutura - forma de
anti-logos contratagdo —
Marcos 10-11, Marcos 78-80 anti-logos
3) M4 remuneragio — anti- Maria 48
logos Marcos 49
Isadora 50
X
4) O professor “adora
isso” - logos
Carlos 13
Carlos 26-27
Turma 28
E: Isadora
X

5) Ha falta de controle —
anti-logos
Pesquisadora, Gustavo,
Isadora, Carlos 29-38

E: Isadora 40 — 46
Carlos 51

Desenvolvimento da aula

\

Mudanga de foco:
Anti-logos “ma
remunerac¢io”
torna-se central.
Luciana 53 — qual é
o salario no Estado?

[ Prof. Formador 55-

56 - retomada:
Pacto corrupto:
vocés fingem que
me pagam e eu finjo
que dou aula?
Marcos 78-80

Até 83: varias falas
*Isadora 93
*Viviane 99 - 111

Professor deve
buscar
valorizar a sua
hora de
trabalho. Nao
¢ apenas uma
questdo de
motivagao.
Gustavo 155
Prof.
Formador 167
Isadora 181
Viviane 184

X

7) Ser professor
¢ escolha
Amanda 84 —
92/94-- 97

Ultima palavra:

8) Professor
formador: Por qué
ser professor?
Professor esta
inserido em um
contexto socio-
cultural e suas agoes
530 permeadas por
ele. O professor nao
tem controle total
sobre seu trabalhos

Fim

5.1 Descrigdo do episodio

Podemos fazer uma descri¢do das idéias apresentadas durante o epis6dio usando o

referencial de Billig (1987). Carlos inicia a discussdo abordando o descaso dos professores em

relagdo as aulas, dando como exemplo os horarios vagos. Essa idéia pode ser entendida como

0 logos da discussdo. A partir dessa fala, os professores em formagdo tentam explicar esse

fato. Cada uma das idéias apresentadas como explicacdes podem ser entendidas como anti-

logos. Seriam elas:

e Falta de infra-estrutura e ma remunerag¢ao — Marcos, linhas 10-11;
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e Falta de controle sobre o trabalho do professor existente na rede publica de
ensino — pesquisadora, Isadora, Carlos - linhas 29-38;

e Ser professor ¢ uma escolha — Amanda, linhas 84-92;

e Professor estd inserido em um contexto sociocultural ¢ suas agdes sdo

permeadas por ele — professor formador 203-218.

Primeiramente, Marcos atribui o descaso dos professores em relagcdo as aulas, a
falta de infra-estrutura e a ma remuneragdo. Ou seja, o descaso seria o resultado da falta de
condi¢des de trabalho. Carlos contrapde a afirmagdo de Marcos dizendo que o professor
“adora isso”, trazendo para a discussdo a imagem do professo irresponsavel. O anti-logos de
“falta de estrutura e ma remunera¢do”, quando proposto, ndo chega a ganhar destaque

significativo na discussado, sendo, aparentemente, “descartado”.

Nesse momento, emerge uma terceira perspectiva para explicar o descaso em
relacdo ao trabalho exercido em sala de aula. Luciana, Gustavo e a pesquisadora trazem para o
contexto da discussdo a id¢ia de falta de controle, ou seja, que o descaso sé ocorre porque nao
ha mecanismos efetivos de controle das faltas e do trabalho dos professores. Isadora da
sustentacdo a essa posicao ao colocar que na escola onde ela seu fez estagio essa realidade era

diferente.

“Isadora: Na minha escola ndo é assim ndao. Na minha escola ¢ muito rigoroso
isso. Todo dia eles tem que assinar o horario deles e ainda tem o disciplinario que
fica vigiando quem chega atrasado em sala.”

Outros licenciandos contrapdem a idéia da falta de controle afirmando que na
“escola de Isadora” nao existem faltas e descaso porque a forma de contratagao difere da rede
estadual de ensino.

A partir dessa fala, percebe-se uma mudancga de foco na discussdo. Essa mudanca
se processa a partir da fala de Luciana, quando ela pergunta sobre a remuneracdo na “escola
de Isadora” e quando o professor formador introduz a questdo do “pacto corrupto” - vocés
fingem que me pagam e eu finjo que dou aula - essas falas retomam a perspectiva da ma
remuneracdo e falta de infra estrutura. A retomada dessa perspectiva representa um
deslocamento do foco da interacdo para o anti-logos — “Falta de infra-estrutura e ma
remuneragdo ¢ que determinam o descaso em relagdo & profissdo”. Essa concepgdo se torna

central na discussdo. As contraposi¢des seguintes sdo feitas em relagdo a essa idéia e ndo mais
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em relacdo a imagem do professor irresponsavel. A colocacdo do professor formador ¢
geradora de manifestacdes dos alunos. Os professores em formagdo fazem varias colocagdes
ao mesmo tempo expressando suas idéias acerca do pacto corrupto. As colocagdes giram em
torno da questao da ma remuneragdo e de suas consequéncias até¢ que Marcos, primeiramente,
e o professor formador, em seguida, trazem a perspectiva de que ndo ¢ sé responsabilizar o
professor.

Amanda introduz, entdo, um novo anti-logos na discussao trazendo a perspectiva
de que ser professor ¢ uma escolha e essa escolha tem que ser consciente dada a realidade do
campo de atuacdo desse profissional — inclusive o salario. O que pode ser exemplificado pela

fala abaixo:

Amanda: Eu concordo que realmente existem varios problemas nas escolas,
principalmente essa questdo particular, que desmotiva muito o professor.

[.]

Poxa , € dificil mesmo, vocé trabalhar e ganhar 600 reais, mas acho que a pessoa
tem que
estar consciente da escolha que ela fez.

Tal colocacdo tem grande repercussdo na discussdo e faz com que vdrios
licenciandos se mobilizem e queiram expressar suas opinioes.

Viviane se posiciona contra a idéia de Amanda, afirmando que fez a escolha pela
profissdo, mas ndo pela ma remuneragdo e traz um exemplo do seu contexto de estagio para
exemplificar a realidade da profissdo. Paralelamente, a pesquisadora e a licencianda Luciana
colocam que a ma remuneragdo estd presente em todo o contexto de trabalho do professor e
ndo sO na escola publica, mencionando fatos que envolvem a rede particular de ensino.
Gustavo, entdo, reinsere na discussdo a questdo da ma remuneracdo e da falta de infra-
estrutura. Ele rejeita a i1déia de “escolha”, associando-a a visdo de magistério enquanto
vocacao e fazendo uma critica a essa perspectiva. Gustavo coloca que o professor ndo pode se
resignar diante da falta de condi¢des de trabalho e da mé remuneracio e que o docente precisa
buscar formas de se valorizar, de mudar a realidade do contexto escolar. Para ele, permanecer
na profissdo ndo ¢ apenas uma questdo de motivagdo. Procurando ilustrar sua posi¢ao, o
professor formador, traz o exemplo de programas de formagao de professores que trazem a
falta de motivagdo como o problema do fracasso dos profissionais de ensino. Suas colocagdes,
de certa forma, dao suporte as criticas dos estudantes a posi¢ao de Amanda.

Isadora e Viviane retomam entdo a questdo do pacto corrupto. Porém, apresentam

idéias que contrapdem suas proprias colocacgdes iniciais acerca dessa questao. O que pode ser
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percebido ao reler as falas dessas licenciandas nas linhas 61 e 63 da transcricdo,

respectivamente, onde ambas se posicionam contra o “pacto corrupto”.

55 Professor formador: E aquela historia do tipo, vocés fingem que me pagam ¢
eu finjo que dou aula?

[.]

61 Viviane: Nossa!
62 Professor formador: Vocés fingem que me pagam e eu finjo que trabalho?
63 Isadora: Eu ndo tenho ndo. Mas isso ¢ verdade.

Mas observa-se que no decorrer do episddio elas tomam uma outra posicao, o que

pode ser percebido por suas falas abaixo:

Isadora: Fessd, deixa eu falar uma coisa? E que vocé tinha perguntado aquela
hora tipo uma aula de 100 reais e de menos, se ¢ a mesma coisa. Na hora eu falei
que era a mesma coisa, mas eu estou pensando aqui. Nao ¢ a mesma coisa ndo.
Viviane: Se vocé trabalha ganhando 600 reais, vocé tem que trabalhar em outras
escolas, tem que ter outro trabalho. Entio vocé tem que trabalhar de manha, de
tarde e de noite para dar mais ou menos para sustentar sua familia, mais ou
menos.
Isadora: Qual?
Marcos: Qual que vocé vai preparar a aula? A do lugar que vocé ganha bem ou a
que vocé ganha mal?
Viviane: E claro que ¢ a que vocé esta ganhando bem.
Isadora: Exatamente. Ai vem aquela historia, pega a matriz de outro professor...

Entre as linhas 180 e 193 da transcri¢do do episddio, ambas professoras em
formacao afirmam que diante do quadro de ma remunera¢ao no qual muitas vezes o professor
tem que trabalhar em varios lugares para conquistar um salario digno, o pacto corrupto acaba
por ser uma conseqiiéncia, uma forma do docente “sobreviver” dentro do contexto ao qual
estd submetido.

O professor formador procura, entdo, conciliar os diferentes pontos de vista
presentes no episodio fazendo uma reflexdo acerca do porqué estar na profissdo — questao
levantada por Amanda — e acerca da questdo da ma remuneracdo e falta de infra-estrutura.
Para realizar essa conciliagdo, o professor formador traz para a discussdo em sala de aula a
imagem do professor como profissional que esta inserido num contexto, nao tendo, assim, um
controle total de suas acdes. Essa concepg¢do final trazida pelo professor formador pode ser
classificada, segundo o referencial de Billig (1987) como a “ultima palavra”. Segundo esse
referencial, em um debate, um dos participantes deve fazer o fechamento da discussao. No

entanto, percebe-se que essa a idéia do professor como alguém inserido em um contexto mais
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amplo ¢ construida durante o episddio, em uma dinémica diferente de um debate tipico. Essa
questdo sera melhor discutida no capitulo 6.

Alguns logos como a falta de controle dos professores nao tém continuidade
durante a discussao e desaparecem no desenvolvimento do episddio. Outros, como a falta de
infra-estrutura e mé remuneragdo perpassam todo o episodio e vao tendo outros elementos
acrescentados ao seu “eixo principal” como, por exemplo, a colocagdo do professor formador
sobre 0 “pacto corrupto”, uma repercussao em relagdo ao contexto de trabalho e sua influéncia
sobre o profissional e também a questao da motivagao.

Ao abordar a questdo de que ser professor tem que ser uma escolha consciente —
consciente da realidade da profissdo, da ma remuneracdo — Amanda traz, de certa forma, a
perspectiva de vocacao/dom para discussdo, principalmente quando se observa o
desenvolvimento da discussdo apos a colocagdo dessa licencianda. As falas dos licenciandos
Viviane, Carlos e Gustavo revelam um posicionamento contrario a idéia defendida por
Amanda, voltando para a questdo da falta de infra-estrutura e ma remuneracdo, aos quais o
professor esta sujeito ,como definidores de suas acdes em sala de aula. E ressaltam que a
realidade com a qual o professor defronta-se, marcada pela falta de condi¢des de trabalho,
precisa mudar.

O episodio selecionado ¢ finalizado através da visdo conciliatoria do professor

formador.

69
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ANEXO A

Informacgdes sobre Alunos
Dados Pessoais

Nome:
data de nascimento: local de nascimento:
Endereco: Rua: n° apto
CEP Cidade: Telefone: ()
e-mail: [] sim, posso ser contactada(o) por email
Formacio: Ens. Fundamt. Escola: Cidade: [l puiblica [ particular.
Ens. Médio: [ Magistério [JRegular  [J Supletivo [J Técnico
Escola: Cidade: i publica i particular
Indique idiomas em que ¢ capaz de ler: [] Inglés; [J Francés; [ Espanhol; [ outros

Atividades profissionais e académicas:

Ha alguma 4rea da Biologia que vocé tem maior
interesse?

Pretende pedir continuidade de estudos?

Pretende fazer pos-graduagao? Em que area?

Quais outras disciplinas estd cursando? (escreva no verso da folha se necessario)

Nome da disciplina Nuimero de horas semanais que demanda

Atualmente trabalha? Se sim, o que
faz?

Se leciona, diga em que série(s) € ha quanto tempo:

Jé& trabalhou antes? Se sim, o que fez?

Se ja lecionou, diga em que série(s) ¢ ha quanto
tempo:

Faz ou fez algum estagio na universidade? Indique em que época, onde, e quais principais
responsabilidades.

Tem responsabilidades na familia? Quais?
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Recursos
Possui acesso a computador em casa? Possui acesso a automovel proprio?

Observacoes: (Use o verso)

Hé algum tema ou problema na area de educagdo de biologia que te desperta interesse
particular?

Ha algum tema ou aspecto que gostaria que fosse abordado neste curso?

Ha algo que vocé considera importante que a professora deste curso saiba sobre vocé?
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ANEXO B

TERMO DE CONSENTIMENTO PARA PESQUISA NA AREA DE EDUCACAO

Universidade Federal de Minas Gerais

Titulo do Projeto: Situagdes Argumentativas no Processo de Formacao Inicial de Professores de
Ciéncias da Natureza do Ensino Basico

Responsavel: Profa. Dra. Danusa Munford

Faculdade de Educacdo — UFMG
Depto. Métodos e Técnicas de Ensino, sala 1656

danusa@fae.ufmg.br
31-3499-6199

1. Esta secao fornece informacdes acerca do estudo em que vocé estara participando:

A.

Vocé esta sendo convidado(a) a participar em uma pesquisa que examina os processos de
ensino-aprendizagem em salas de aula de cursos de formagdo inicial de professores das
areas de ciéncias da natureza. O objetivo do estudo € caracterizar a forma como as pessoas
falam e discutem nesses espagos, e, sua contribui¢do para a formagdo docente. Os resultados
deste estudo poderdo fornecer maiores subsidios para reformulagdes da pratica docente do
professor formador, bem como para reformula¢des de aspectos estruturais de cursos de
licenciatura em areas das ciéncias da natureza.

Se vocé concordar em participar deste estudo, os pesquisadores irdo guardar copias das
tarefas realizadas na disciplina que serdo examinadas no futuro. O seu nome sera retirado de
todos os trabalhos e substituido por um pseudonimo.

Além disso, dois outros niveis de participagdo sdo possiveis. O nivel Il de participagdo
envolve a realizagdo de duas entrevistas. A primeira entrevista tera duracdo de
aproximadamente 45 minutos. A segunda entrevista ocorrerd no final do semestre e tera
duracdo de cerca de 60 minutos. As entrevistas serdo conduzidas por um aluno da pods-
graduagdo e serdo agendadas de acordo com a sua conveniéncia.
O nivel III de participagdo envolve todos os aspectos relacionados aos niveis 1 & II, além da
filmagem de interagdes em sala de aula.

Exceto pela participacdo em entrevistas, a participacdo neste estudo ndo implicarda em
envolvimento adicional além das atividades normalmente exigidas dentro da disciplina.

Se vocé ndo quiser participar desta pesquisa, ainda assim terd que cumprir as tarefas, porém,
seu trabalho nao sera utilizado para a pesquisa.

Este estudo envolvera gravagdo de audio e video. Apenas os pesquisadores terdo acesso a
estes registros. Todas as fitas de audio e video serdo destruidas apds o periodo de 5 anos.

2. Esta secio descreve os seus direitos como participante desta pesquisa:

A.

B.

Vocé pode fazer qualquer pergunta acerca dos procedimentos de pesquisa e tais questoes
serdo respondidas. Questdes adicionais devem ser encaminhadas a Dra. Danusa Munford

A sua participagdo nesta pesquisa ¢ confidencial. Apenas a pessoa responsavel pela pesquisa
e outros investigadores do projeto terdo acesso a sua identidade e a informagdes que podem
ser associadas a sua identidade. No caso de haver publicacdes ou apresentagdes relacionadas
a pesquisa, nenhuma informacao que permita a identificagdo serd revelada.

Sua decisdo de ndo participar da pesquisa ndo sera revelada ao responsavel por atribuir suas
notas até o final do semestre.
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D. Sua participacao ¢ voluntaria. Vocé ¢ livre para deixar de participar na pesquisa a qualquer
momento, bem como para se recusar a responder qualquer questio especifica sem qualquer
punicao.

E. Este estudo envolve riscos minimos, ou seja, nenhum risco para a sua satide mental ou fisica
além daqueles que encontra normalmente em seu dia-a-dia.

3. Esta se¢ao indica que vocé esta dando seu consentimento para participar de pesquisa:
Participante:

Eu concordo em participar em uma investigacao sistematica acerca dos processos de ensino-

aprendizagem no contexto da formacao inicial de professores nos niveis indicados a seguir:

Nivel I (utilizacdo de meus trabalhos produzidos para a disciplina)

Nivel II (utilizagdo de meus trabalhos produzidos para a disciplina , participagdo em

entrevistas)

Nivel III (utilizagdo de meus trabalhos produzidos para a disciplina , participagdo em

entrevistas, registro em video de interagdes em sala de aula)

Eu li e compreendi as informacdes fornecidas e recebi respostas para qualquer questdo que
coloquei acerca dos procedimentos de pesquisa. Eu entendi ¢ concordo com as condigdes do estudo
como descritas.

Nao tenho conhecimento de possuir quaisquer dificuldades ou doenga mental ou fisica que
aumentariam meu risco de participar nessa pesquisa.

Eu entendo que ndo receberei qualquer compensagao por participar, € que minha nota na
disciplina ndo sera alterada em funcdo de minha participacao.

Eu compreendo que minha participacdo nesta pesquisa € voluntaria, ¢ que poderei abandonar o

estudo em qualquer momento, assim que notificar o responsavel pela pesquisa.

Eu entendo que receberei um a copia assinada deste formulario de consentimento.

Assinatura Data

Pesquisador:
Eu garanto que este procedimento de consentimento foi seguido e que eu respondi quaisquer

questdes que o participante colocou da melhor maneira possivel.

Profa. Dra. Danusa Munford Data
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APENDICE A
Questionario de diagnostico inicial (licenciandos)

INFORMACOES GERAIS:

Este questiondrio ¢ parte integrante de uma pesquisa de mestrado. Sua identidade
permanecera em sigilo e o professor formador ndo terd acesso algum aos dados do
questionario. As respostas ndo serdo divulgadas. Procure responder as questdes da forma mais
detalhada possivel. Se o espago deixado para as respostas nao for suficiente, dé continuidade
no verso da folha. Desde j& agradego a sua colaboragdo.

Obrigado, Fernanda.

1. Quais sdo as suas expectativas em relagao a disciplina?

2. Ao longo do seu curso de licenciatura vocé realizou atividades no contexto da escola?
a) Descreva essas atividades.

b) Explique que sentido elas contribuiram para sua formac¢do como professor?

3. Refletindo acerca de experiéncias no inicio de seu estdgio na licenciatura, uma estudante
faz a seguinte observacao:

“Inicialmente, ao assistir a aula de um outro professor, observar o comportamento dos alunos
e do professor, foi meio que um choque, tipo ‘nossa, se um dia eu for professora, ndo queria
que minhas aulas fossem assim.” Todo mundo desinteressado e aquele cara 14 falando um
monte de coisas chatas, porque se tem uma coisa facil ¢ fazer uma aula de Biologia ficar
chata. E s6 ficar falando um monte de nomes que ninguém sabe o que é que em dez minutos
estd todo mundo dormindo. Sinceramente, ndo me parecia que tinha alguém aprendendo
alguma coisa naquelas aulas”.

Essa aluna descreve uma experiéncia negativa.
a) Descreva o que vocé consideraria uma boa aula de biologia.

b) E um bom professor de ciéncias e biologia? Procure elaborar sua resposta levando em
consideragdes aspectos como: como ele organiza suas aulas, como ele age em sala de
aula, os conhecimentos que deve possuir.
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APENDICE B
Roteiro de entrevista com o professor formador

1. Identificagdo e informagdes basicas (onde nasceu, idade, estado civil...).

2. Fale um pouco sobre o seu percurso profissional. (ESTAR ATENTO A INFORMACOES
SOBRE: Formacao académica, experiéncia como docente na universidade - quando ingressou na
universidade, desde quando leciona a disciplina, que outras disciplinas lecionou - experiéncia
no ensino basico).

3.  Vocé ja teve alguma experiéncia em lecionar para o ensino basico? Como era esse
trabalho? Como foi a transi¢ao para o ensino superior?

a. Na sua opinido, qual ¢ a importancia dessa experiéncia no ensino basico para a disciplina
que vocé ministra atualmente?

4. Fale um pouco sobre o trabalho que vocé desenvolve na disciplina.

a. Na sua opinido, qual ¢ o papel/contribui¢do dessa disciplina na formagao dos professores?
b.Quais foram os momentos de maior realizagao profissional no trabalho?

c. O que vocé vé como sendo os maiores desafios dessa disciplina?

d. Vocé percebe transformagdes na sua pratica docente ao longo dos anos que vocé
leciona?

5. Existe uma diferenga entre o curriculo do curso diurno e noturno em relagdo ao
estagio curricular. Sei que vocé participou da elaboragdo do curriculo do curso noturno.
Como foi esse processo no que diz respeito a disciplina de estagio e monografia?

b. Como vocé vé o estagio perante a formacao do professor? (ou Qual a sua visao
sobre o papel do estagio na formag¢ao docente?)

c. Atualmente esta acontecendo uma ampliagdo do tempo do estdgio curricular.
Como vocé percebe essa questao?

6. Fale um pouco sobre quem ¢ o aluno de Estagio e Monografia.

d. Que perspectivas e expectativas esse aluno tém em ralagdo a disciplina?

e. E em relacdo ao estdgio? Que visdes esses estudantes trazem para a sala de
aula?

7. Meu projeto aborda as interagdes discursivas em sala de aula em relagdo ao
estagio. Como sdo essas interacdes na sua disciplina?
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APENDICE C

Convengoes utilizadas na transcri¢cao das entrevistas

Utilizamos algumas convengdes para representar aspectos do discurso oral na

transcricdo. Esses aspectos podem ser vistos na tabela abaixo:

Convengao Significado

utilizada

P: Fala da pesquisadora

E: Fala do entrevistado
Indica quando a pessoa estd procurando uma palavra, um jeito de falar.

(...) Pausa por um periodo de dois a dez segundos

[ Fala da pesquisadora juntamente com o entrevistado ou durante o episddio,
falas a0 mesmo tempo

e Entrevistado faz colocag@o dentro de sua propria fala

? Tom de interrogacao

- - Entre silabas de palavras, indica que o participante falou a palavra
pausadamente

Nome Participante que est4 fazendo alguma colocag¢do naquele momento
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APENDICE D
ROTEIRO DE ENTREVISTA LICENCIANDOS

Prezado licenciando, a estimativa de duracdo dessa entrevista ¢ de uma hora. A seguir
apresento as principais questdes que serdo abordadas.

Identificagdo e informagdes basicas (local de nascimento, idade, estado civil).
Fale um pouco sobre seu percurso profissional e suas expectativas para o futuro.
Ao longo dessa disciplina vocé tem realizado atividades no contexto da escola.

c) D¢ alguns exemplos. Fale sobre essas atividades. (Quais foram os maiores desafios e
dificuldades? Aspectos mais positivos)

d) Explique que as experiéncias no contexto escolar contribuiram para sua formagao
como professor? (como elas complementam outras atividades/aulas/disciplinas desenvolvidas?)

e) Vocé falou um pouco de como essas experiéncias na escola contribuiram para sua
formacdo como professor. Na disciplina vocés discutem muito essas experiéncias, voc€ se
lembra de idéias que outros colegas trouxeram sobre o assunto. D& exemplos. Contrapor suas
idéias acerca dessa questdo com aquela de outros colegas e do professor formador. Em que
sentido sdo diferentes? Em que sentido ha sobreposi¢ao?

f)  Descreva pelo menos uma situagdo em sala de aula em essas idéias foram discutidas
contrapostas.

W=

4. Quando a gente fala sobre ser professor o que vem na sua cabeca — status e
importancia da profissao (como essa profissdo tem sido vista na nossa sociedade, como voce vé
o papel do professor), caracterize o professor (o que ele sabe e o que ele faz), caracterizar o
trabalho do professor.

a) Vocé falou um pouco de sua visdo da profissdo docente, incluindo aspectos como
status e importancia da profissdo o que ele sabe e o que ele faz. Na disciplina vocés discutem
muito a questdo da docéncia, vocé se lembra de idéias que outros colegas trouxeram sobre o
assunto. D& exemplos. Contrapor suas idéias acerca dessa questdo com aquela de outros colegas
e do professor formador. Em relagdo a questdo 5 Contrapor suas idéias acerca dessa questao
com aquela de outros colegas e do professor formador. Em que sentido sdo diferentes? Em que
sentido ha sobreposi¢do?

b) Descreva pelo menos uma situacdo em sala de aula em essas idéias foram discutidas
contrapostas.

5. Nos vamos assistir um episodio de cerca de 10 minutos que eu gravei na disciplina de
Estagio e Monografia. Quando acabar de apresentar o episddio vou pedir que vocé faga uma
descricao do que aconteceu, ou seja, conte uma historia do que se passou nessa parte da aula. O
video estd sendo utilizado para dar um foco na nossa conversa e reavivar a sua memoria para
esses eventos. Sua descricdo ndo tem que ser isenta e objetiva, baseada simplesmente no que
vocé viu no video hoje. Pelo contrario, como um bom contador de historias, espero que vocé
mobilize sua memoria, lembrando do contexto em que a discussdo aconteceu e seu
desenvolvimento, e coloque sua perspectiva pessoal ao narrar o que aconteceu. (OBS: Se ele
ndo falar, perguntar: Vocé lembra como comecou essa discussdao? Qual foi o desfecho/como ela
acabou?).

a) Se vocé tivesse que descrever em uma sentenga qual ¢ o tema de discussdo nesse
episodio, o que voce diria?

b)  Acontecimentos dessa natureza eram comuns na disciplina? Vocé consegue se lembrar
de outros episodios que considera semelhantes em termos do tipo de interagdo entre colegas e
professor e pesquisadora?
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Carlos: eu acho o maior descaso, o maior descaso na escola estadual o lance dos horarios
vagos. Todo professor quer subir hordrio para poder ir embora mais cedo e para mim, na
escola eles deviam ter formas de quando isso acontecesse deles ocuparem os alunos nesse
horario, fazer alguma atividade extra... Mas primeira coisa que tem ¢: quem pode subir
horério e as vezes acontece o seguinte, o professor tem que cobrir duas salas: da aula numa —
manda aluno abrir o livro e fazer exercicio...

Professor formador: Isso no diurno e ou no noturno?

Carlos: Diurno.

Amanda: No noturno também. E um tal de subir horario, ir embora mais cedo...

Marcos: Acho que ai j& vai para um problema basico da educagdo: pagar mal, falta de infra-
estrutura.

Falas simultaneas.

Carlos: ndo... Professor adora 1sso, cara. E os alunos...

Alguém interrompe a fala de Carlos e se coloca: e os alunos mais ainda.

Carlos: e isso ja embute uma idéia nos meninos, quando comega a aula, eles ja vao na sala do
professor para ver quem veio e quem ndo veio. Para ver se tem horario vago, se vai embora
mais cedo. Para ver o que vai acontecer.

Professor formador: tem tido muita falta de professores?

Carlos: Tem. Na escola estadual

Virios licenciandos fazem movimento de afirmagdo com a cabeca em resposta ao
questionamento do professor formador.

Maria: Na minha escola, por exemplo, tem toda semana.

Professor formador: qual ¢ o motivo?

Isadora: a minha,por exemplo, ja faltou por causa de congresso, esses negocios, mas 0s
outros... Tem professor que nao da satisfacao...

Carlos: tem gente que fica famosa — amanha fulano ndo vai vir mesmo, vou subir a minha
aula.

Concordancia geral na turma.

Luciana: Mas ndo tem um controle que eles tem que preencher ndo?

Gustavo: o unico controle seria cortar ponto.

Pesquisadora: mas isso ¢ funcdo da direcdo das escolas. As dire¢des das escolas publicas sdo
extremamente omissas nisso, de cortar o ponto...

Carlos e Gustavo concordam.

Gustavo: eu ia chegar nisso!

Pesquisadora: se ¢ novato, eles ainda pressionam um pouquinho, entendeu? Se nao ¢ novato,
o bicho corre solto... Falta, e eles vao assim, deixando.

Gustavo: eles vao se encobrindo porque um ano estd na dire¢do, depois volta para a sala de
aula... o outro vai...

Professor formador: mas nem tudo esta perdido.

Isadora: Na minha escola nao ¢ assim ndo. Na minha escola ¢ muito rigoroso isso. Todo dia
eles tem que assinar o horario deles e ainda tem o disciplinario que fica vigiando quem chega
atrasado em sala.

Amanda: Mas isso no colégio T. , né?

Isadora: os professores tem que chegar 10 minutos antes dos alunos dentro da sala de aula. O
disciplinario anota o nome de quem nao chega, de quem sai no meio da aula... E um saco. Os
professores ficam revoltados com o tal do disciplinario!

Virios comentarios acerca dessa questdo na escola T..

Maria: Mas 14 eles contratam o professor. La ¢ diferente...

Marcos; como € que entra 1a?

Isadora: La ¢é concurso. Mas 90% de quem esta 14 ¢ designado e eles que escolhem.
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Carlos: Inclusive uma das coisas que os professores do Estado falam ¢ o seguinte: no Estado
¢ ruim de dar aula, mas tem uma coisa, ninguém te enche o saco!

Luciana:Eles pagam o mesmo tanto do Estado?

Isadora: o mesmo tanto. Mas s@o 6 horarios. Entdo vocé trabalha so trés dias.

Professor formador: E aquela historia do tipo, vocés fingem que me pagam e eu finjo que
dou aula?

Isadora: Exatamente! Eles fingem que me pagam mesmo!

Marcos: E quem sobra ¢ a populagio brasileira. E a populagdo brasileira que sobra.
Professor formador: E complicado isso do ponto de vista do profissional, né? Vocé ter uma
mentalidade desse tipo.

Viviane:Nossa!

Professor formador: Vocés fingem que me pagam e eu finjo que trabalho?

Isadora: Eu ndo tenho ndo. Mas isso € verdade.

Professor formador: Mas quer dizer que vocé da uma aula de 100 reais e d4 uma aula de
1000 reais? E isso? E assim?

Isadora; Nao, nio.

Professor formador: Quer dizer dependendo de quanto te pagam ...

Pesquisadora: E melhor a minha aula, né? E melhor a minha aula dependendo do tanto que
eu vou receber por isso.

Isadora: quanto?

Gustavo: 600 e poucos.

Isadora: Acho que ¢ 653. 660 .

Marcos: O gente. Um capataz de uma fazendo ganha mais que isso. Uma empregada
dependendo de onde que for ganha mais do que isso. Entdo, como ¢ que o cara la... Isso ¢
aquele caso 14 das necessidades basicas que a gente estuda: se o cara nao tem alimentagao,
ele ndo pode pensar um degrau acima, se ele ndo tem alimentacdo e seguranca... Se ele ndo
tem alimentagdo, ele pensa em seguranca, e ai vai, né? Tem uma teoria que fala sobre isso. E
se a escola ndo fornece pro professor essa estrutura, se ela ndo paga um saldrio decente ou
ndo fornece pra ele uma condi¢do de dar aula ali com seguranca... Qual que ¢ o estimulo dele?
Entendeu? Acho que nao pode so ficar culpando o professor.

Isadora: eu também acho.

Professor formador: N3o ¢ so culpar o professor.

Amanda: Eu concordo que realmente existem varios problemas nas escolas, principalmente
essa questdo particular, que desmotiva muito o professor. Mas eu acho assim, tem que ser
uma escolha consciente. Igual, eu escolhi, ta, ser professora. Mesmo se eu fosse médica e
ganhasse 5000 reais, mas eu ndo quero ser medica, entendeu? O que me da prazer, o que eu
acho que vou fazer legal, que vai me fazer bem. E ser professora, é dar aula. E estar ali com
os alunos, entendeu? Entdo, eu acho que passa muito por isso também. Poxa , ¢ dificil mesmo,
vocé trabalhar e ganhar 600 reais, mas acho que a pessoa tem que estar consciente da escolha
que ela fez e se a pessoa achar que nao esta legal, entdao muda, gente. Porque antes...

Isadora: Nao ¢ a gente que tem que mudar ndo. Quem tem que mudar ¢ o Estado.

Amanda: N3o, mas as vezes a pessoa opta, eu ndo quero ser professor... Ou ele muda para
uma profissdo melhor ou ele vai ter que contentar com esse salério.

Falas simultaneas: Marcos, Isadora e Amanda.- contra o posicionamento de Amanda.
Amanda: ou ele muda de profissdo, ou ¢ melhor sair...

Professor formador: Perai.... Vamos ouvir algumas... Esquentou. Viviane e Luiz.

Viviane: Esse negdcio do salario, eu descordo um pouco de vocé, sim. Eu ndo acho que ¢ tdo
culpa de vocé ndo. Por exemplo, eu escolhi ser professora mas eu ndo escolhi ganhar 660
reais por més...

[Isadora: Exatamente.]
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...entendeu?Isso ¢ um assunto que as professoras conversam com muito bom humor, na hora
do intervalo. Elas brincam muito ‘Ah! Vocé ¢ parente do Aécio Neves!” Entre elas assim elas
conversam muito. Mas ¢ muito triste isso.

[Amanda: € o que eu estava falando ¢ muito dificil mesmo]

Eu estava ouvindo o que uma professora estava falando outro dia, ela chegou e falou assim
que ganha menos do que a empregada doméstica dela.

[Marcos: Ai, isso que eu estou falando]

Ela falou assim, ¢ exatamente o que o Marcos falou ali. Ela falou ‘Eu pago um salério minimo
e meio pra minha empregada, mais vale transporte, ja ai deu mais do que eu ganho. SO que
ela come de graga na minha casa, ndo sei o qué, tarard e eu ndo ainda tenho que pagar para
comer. [Isadora: INSS]... Ela falou assim ‘eu trabalho par pagar a minha empregada
doméstica’...

Falas simultaneas...

Professor formador interfere novamente.

Novas falas simultianeas. Carlos, Gustavo e Marcos

Joao: Calma, calma, calma.

Carlos: Tem uma coisa que o Jodao falou uma vez aqui que €, que tem um provérbio japonés
que fala assim “o bom profissional ¢ bom profissional em qualquer lugar” . E ai o que o Jodo
falou aqui ¢ o seguinte “se vocé ¢ bom profissional, vai chegar um momento que vocé vai
conseguir o espago que vocé gostaria, nos termos de profissio. Uma coisa € vocé falar o
seguinte eu vou ser professor, a tnica coisa que vai me sobrar ¢ o Estado e ficar satisfeito com
isso. Nao é. Eu pelo menos, minhas motivagdes se eu for ser professor pelo resto da minha
vida elas vao ser maiores do que dar aula numa escola estadual, do jeito que ela ¢ hoje.,
entendeu? Entdo, se, quando a gente optar por isso, eu pelo menos tenho essas motivagdes, de
estar num lugar que eu gostaria de estar.

Isadora: Eu quero estar em uma escola que pague 50 reais hora aula.

Professor formador: Ou seja, mesmo que vocé esteja em locais que ndo sdo as condigdes
ideais, que ndo sdo, os salarios ideais, etc e tal,. Vocé pode pensar assim “eu t0 aqui
temporariamente, buscando uma outra escola [Carlos: Exatamente!] que vai valorizar mais
meu trabalho que eu vou ter condi¢des melhores de exercer a profissdo”

Pesquisadora: O gente! SO uma coisa que vocés falaram. Vocés estio falando de 50 reais
hora/aula, a gente tem que comecar a se valorizar porque o que tem ¢ um movimento de
desvalorizacdo [Amanda: abaixar| para abaixar os salarios. [Amanda: ¢ verdade]. Em off, as
escolas particulares fazem isso, uma escola aqui da Pampulha corre o risco de mandar todo
mundo embora, uma equipe inteira, para abaixar salario. Vocé imagina o que ¢ isso. Uma
escola fazer isso, vocé€ imagina o que que €. Entdo a gente tem que comecar a bater pé. Mas a
gente tem que comegar a se organizar mais, professor tem que bater na porta do sindicato e
organizar mais do que a gente ja € organizado, porque sendo o bicho vai pegar para o nosso
lado.

Luciana: Fernanda, isso foi o que aconteceu no colégio da P., o P., que virou L. [Amanda:
Ha,ha,. Paga 9,80 por aula ] Eles mandaram todo mundo embora e o salério 14 hoje ¢ 9,80 a
hora/aula. E horrivel![Amanda: Isso mesmo]

Professor formador: Até mesmo porque vocé tem uma crise do emprego que [Pesquisadora:
que justifica isso], o sistema como um todo, o capitalismo como um todo, joga muito com
isso, né? Porque vocé pode ter o luxo de dispensar uma equipe inteira de professores
[Gustavo: que vai ter 50 batendo na porta] e vai encontrar 14 muitas pessoas que muitas vezes
estdo desesperadas por emprego que vao aceitar receber menos. Agora, a instituigdo também
vai pagar um preco por isso [Isadora: Com certeza] Vai colocar 1a profissionais que nao
necessariamente tem a mesma qualificacdo, tem a mesma experiéncia, etc e tal. Ou seja, tem
um prego a se pagar ai, né? Enfim, Gustavo, Marcos e Viviane.
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