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RESUMO

Este trabalho de doutoramento tem como tema a docéncia iniciante na universidade. Sua
sustentacdo tedrica nutre-se por meio da teoria da complexidade. A partir dos operadores
cognitivos do pensamento complexo aprendemos que a formacdo do docente ndo ¢ um
processo linear, replicavel e técnico, ao contrario, requer que a concebamos como uma
necessidade vital de ampliagao das suas compreensdes para/com o mundo. Desse modo, esta
pesquisa tem como objetivos: a) Compreender os processos de formacdo e de
desenvolvimento profissional dos docentes universitarios iniciantes; b) Contextualizar e
compreender a politica institucional de formac¢do continuada dos docentes universitarios na
FURG, a partir da proposicdo e das a¢des do Programa de Formagdo Continuada na Area
Pedagogica — PROFOCAP; e, c¢) Investigar junto aos docentes universitarios iniciantes da
FURG, suas experiéncias, bem como os elementos e as condigdes de interacdo que vém
contribuindo e que podem ampliar as possibilidades de auto-eco-organizacdo da formagao.
Esta investigagdo ¢ de cunho qualitativo, sendo marcada por quatro movimentos
metodoldgicos. No primeiro movimento, buscamos, por meio da compreensdo, tecer
possibilidades reflexivas a fim de compreender condi¢do iniciante dos docentes nas
universidades e seu processo de inser¢do profissional. O segundo movimento foi realizado por
meio da analise documental visando a compreensao das agdes desenvolvidas e das
preocupacdes tematicas contempladas pelo Programa de Formagdo Continuada na Area
Pedagdgica- PROFOCAP da Universidade Federal do Rio Grande- FURG anunciadas nos
Relatorios de Gestao anual produzidos entre 2008-2014. No terceiro movimento temos como
horizonte, a realiza¢do de uma entrevista narrativa com os professores iniciantes ingressantes
na FURG. Para tanto, investigamos junto a docentes universitarios iniciantes, os elementos e
as condi¢cdes de interacdo que vém contribuindo e que podem ampliar as possibilidades de
auto-eco-organizacao da formag¢do. No ultimo movimento operamos as narrativas utilizando o
Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) visando desenvolver um estudo que teve como objetivo
compreender como se organiza a atividade de pesquisa cientifica na inser¢do do professor
iniciante. De acordo com nossas andlises, entendemos que a formagdo pedagdgica precisa
estar em pauta na politica institucional promovendo espacos de interagdes auto-eco-
referenciais. Entendemos a formagdo do professor universitario iniciante como um processo
complexo auto-eco-organizador mediado por possibilidades integradoras entre universidade e
professores, ensino pesquisa, permitindo a discussdo dos desafios da docéncia no coletivo,
fortalecendo a identidade institucional e a identidade pessoal do professor. Com base nessas
compreensdes, anunciamos a tese de que a docéncia iniciante desenvolve-se em um espaco-
tempo de reorganizacao, complexificacdo e de ampliacdo das compreensdes profissionais e
institucionais. Este processo ¢ configurado pelas interagdes auto-eco-referenciais. O prefixo
auto expressa o efeito das interagdes que o professor produz de-si/para-si, os quais envolvem
desequilibrios, instabilidades e aprendizagens multidimensionais. O prefixo eco indica as
possibilidades socio-culturais e institucionais de acesso e de reorganizagdo da
profissionaliza¢do. A integracdo das dimensdes auto-eco-referenciais necessita ser uma
preocupacdo da universidade, fortalecendo a tomada de iniciativas institucionais diante da
inser¢ao dos professores iniciantes.

Palavras-chave: Docentes universitarios iniciantes. Formacdo Docente. Insergao
Profissional. Teoria da Complexidade.



ABSTRACT

This doctoral work has as its theme the beginning teaching in the university. Its theoretical
support nourishes itself through the theory of complexity. From the cognitive operators of
complex thinking, we learn that teacher training is not a linear, replicable and technical
process; rather, it requires us to think of it as a vital need to broaden our understanding of the
world. Thus, this research aims to: a) Understand the processes of training and professional
development of beginning university teachers; b) Contextualize and understand the
institutional policy of continuing training of university teachers in FURG, based on the
proposal and actions of the Continuing Education Program in the Pedagogical Area -
PROFOCAP; and, c) To investigate with the university teachers who are new to FURG, their
experiences, as well as the elements and the conditions of interaction that have been
contributing and which can increase the possibilities of self-organization of the training. This
research is qualitative, being marked by four methodological movements. In the first
movement, we seek, through the understanding, to weave reflective possibilities in order to
understand the beginnings of the teachers in the universities and their process of professional
insertion. The second movement was carried out through documentary analysis aiming at
understanding the actions developed and the thematic concerns contemplated by the
Continuing Education Program in the Pedagogical Area - PROFOCAP of the Federal
University of Rio Grande - FURG announced in the Annual Management Reports produced
between 2008-2014. In the third movement we have as horizon, the accomplishment of a
narrative interview with the beginning teachers entering the FURG. To do so, we investigate
with beginning university teachers, the elements and conditions of interaction that have been
contributing and that can expand the possibilities of self-organization of the training. In the
last movement we operate the narratives using the Discourse of the Collective Subject (DSC)
aiming to develop a study whose objective was to understand how the scientific research
activity is organized in the insertion of the beginning teacher. According to our analyzes, we
believe that pedagogical training must be on the agenda in institutional politics by promoting
spaces of self-referential interactions. We understand the formation of the beginning
university professor as a complex self-organizing process mediated by integrative possibilities
between university and teachers, teaching research, allowing the discussion of the challenges
of teaching in the collective, strengthening the institutional identity and the personal identity
of the teacher. Based on these understandings, we announce the thesis that beginning teaching
develops in a space-time of reorganization, complexity and extension of professional and
institutional understandings. This process is configured by auto-eco-referential interactions.
The self prefix expresses the effect of the interactions that the teacher produces from-si / to-si,
which involve imbalances, instabilities and multidimensional learning. The prefix echo
indicates the socio-cultural and institutional possibilities of access and reorganization of
professionalization. The integration of the self-referential dimensions needs to be a concern of
the university, strengthening the institutional initiatives taken before the insertion of the
beginning teachers.

keywords: Beginning Teachers. Teacher Training. Introduction to Teaching. Complexity.
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1. INTRODUCAO

1.1. I ato: peninsulas e caminhos da tese
Tudo esta prestes a reformar e a transformar'

Dos caminhos percorridos para produciao desta tese, a experiéncia na docéncia € o
perceber-se professora motivaram este projeto de doutoramento, o qual, de certo modo, busca
transformar meus saberes ¢ minhas historias por meio da pesquisa que versa sobre os docentes
iniciantes atuantes na Educagdo Superior e, mais especificamente, na universidade. Quando
afirmo que este projeto transforma meus saberes, estou compreendendo que a pesquisa, além
de ser um processo investigativo que nos move, ¢ igualmente um processo criativo e
retroativo de si para o outro, do outro para si. Acredito que pesquisar € também conhecer-se e
perceber-se imbricada, de forma indissociavel, em um tempo, espago e objeto investigado.

Nessa perspectiva, seguindo o pensamento de Morin (2008a, p. 26) compreendo que
“[...] o conhecimento ndo ¢ insular, mas peninsular e, para conhecé-lo, temos de liga-lo ao
continente do qual faz parte”, ou seja, o ato de conhecer e a sua busca ndo podem isolar-se,
restringir-se a uma atividade cognitiva individual. O conhecimento ¢ peninsular porque seus
perimetros ndo estdo restritos a um unico horizonte ou ponto de vista e, portanto, ndo estao
limitados em fronteiras estritas (MORIN, 2008a). Assim, quando Morin afirma que o
conhecimento ¢ peninsular, refere-se a necessidade de ligar-se ao continente do qual faz parte,
pois o contextualiza, integra a vida humana, sua cultura e suas relacdes sociais.

Ligar as ideias peninsulares ao continente que, por sua vez, ¢ organico e imensuravel,
esta longe de ser totalmente explorado nesta tese que abriga, inevitavelmente, brechas, riscos,
possibilidades e limites de um estudo em constru¢do. O conhecimento que estd sendo
produzido nesta pesquisa nao ¢ um produto finalizado, mas uma autoprodu¢do no limiar dos
continentes subjetivos e objetivos do meu proprio conhecimento em interagdo com o mundo
que, quando submetidos a uma andlise, ndo hesitam em “[...] recorrer a autoanadlise e
autorreflexdo para tentar considerar criticamente nosso lugar, nosso estatuto, melhor/pior,

nossa pessoa” (MORIN, 2008a, p. 30).

' Morin (2013a, p.381).
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Por isso, no movimento de compreender minha posi¢do como doutoranda e minhas
opgdes como pesquisadora, em nivel da estruturagdo e da redacdo deste trabalho,
diferentemente de uma tese apresentada em capitulos teoéricos e, posteriormente, analise dos
dados, apresento arquetipicamente, sua organizacao por meio de artigos que contemplam, de
forma indissociavel, a discussdo teodrica e a analise dos dados, bem como a historicidade do
movimento de autoprodugdo decorrente dos avancos e das ressignificagdes produzidas no
processo de desenvolvimento da pesquisa. Assumir essa possibilidade de organizacao exige
disciplina para ndo tornar repetitivas as discussdes. Trata-se de um processo pelo qual cada
artigo apresentado expressa uma unidade e legitimidade na composicdo e na organizagdo do
pensamento que, no artigo a seguir, autogera-se produzindo, dialogicamente, novas
possibilidades interpretativas do fenomeno estudado. Cada artigo, de vdarias maneiras,
apresenta retroagdes reciprocas entres aspectos tedricos e discussdes levantadas, uma vez que,
ao tecer a organizacdo da tese, neste formato, estamos vivendo a intensidade da producdo e
compreensdo dos dados a cada trecho escrito, desde as primeiras experiéncias no curso de
doutoramento, colocando em interag@o nossas ideias peninsulares e continentais.

Assim, em alguns momentos, expressaremos recursividades na escrita, ndo como um
deslocamento no formato de um ciclone - radical, mas por um movimento em espiral
expressando o esforco de ampliacdo do horizonte de compreensdo e, por outro lado,
reiterando as concepcdes que sustentam meus entendimentos. Compreendo que a organizagao
por artigos ¢ decorrente da minha historia como pesquisadora e de um esfor¢o em dinamizar a
escrita de cada artigo ao todo que representa uma tese, buscando ndo fragmenta-la, pois a tese,
de certa maneira, ja esta incluida em cada artigo, uma vez que os mesmos a sustentam.

A construcao da tese por artigos oportuniza uma flexibilidade organizacional para o
pesquisador que, considerando a presenca da incerteza no discorrer de toda pesquisa, aprende
a conviver com a provisoriedade dos contextos e dos sujeitos implicados no estudo e na sua
historicidade. Nesse sentido, ao permanecer atenta as possibilidades inesperadas, produzidas
pelos achados da pesquisa, avanga-se e estabelece-se novas estratégias. Isso ndo quer dizer
que esta construg¢do se organiza no caos, mas ao contrario, a presen¢a do inesperado que ¢
descoberto, muitas vezes, pela compreensdo dos dados empiricos altera o rumo da pesquisa e
a faz avancar. Além do que, por meio dessa estrutura, o trabalho progride na medida em que a
producao dos artigos retroalimenta minhas interrogacdes com novas virtudes que, de certa

maneira, motivam a constru¢do de um novo artigo para ampliar nossas compreensoes.
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1.2. II ato: somos possuidos por aquilo que possuimos2

Comego a ver no escuro um novo tom de escuro.
. . 3
Comeco a ver o visto € me incluo no muro”.

Utilizo-me das palavras de Drummond para apresentar o horizonte epistémico desta
tese que expressa, no seu segundo ato, o meu encontro com o pensamento complexo. Esse
trecho, em especial, foi retirado do poema nomeado com o titulo de ciéncia. Essa estrofe
significa meu compromisso com o desafio da complexidade e minha entrega as obscuridades
do conhecimento, as minhas incertezas. O novo tom de escuro, trazido por Drummond, trata-
se, em certo sentido, de uma mudan¢a no modo de organizar meu pensamento de ver e
perceber o mundo, a0 mesmo tempo em que sou encharcada pelas influéncias deste.

O pensamento complexo, postulado por Edgar Morin, ndo serd abordado aqui como
um facho de luz no escuro, ao contrario, trard reconhecimento de que o escuro jamais sera
transparente, mas que nem por isso estard reduzido a infinita escuriddo. O novo tom de escuro
pode ser considerado como o primeiro passo para o ingresso no jogo claro-escuro da
complexidade (MORIN, 2005). Esta constatagdo foi minha primeira licdo com relacdo a
complexidade: a ideia de dialdgica. De acordo com Morin (2013b, p. 565) a dialogica “[...]
aceita que duas instdncias ndo redutiveis uma a outra e contraditorias entre elas estejam
ligadas intimamente”. Entrar no jogo claro-escuro significa o alcance da compreensdo de que
“a complexidade ¢ um problema, ¢ um desafio e ndo uma resposta” (MORIN, 2013b, p. 559).

Desse modo, podemos compreender que o adjetivo complexo, diferentemente de suas
associagdes recorrentes com a palavra ‘complicado’ e ‘dificil’, ndo tem relagdo com essa
acepcao. O pensamento complexo ndo levara a simplificagdo do conhecimento porque a
complexidade, constitutivamente heterogénea e de natureza plural, poderd nos conduzir a
reabilitacdo e reorganizacdo da inteligibilidade sobre o olhar do pesquisador (ARDOINO,
2013b). Nesse sentido, para alcancar esta inteligibilidade, dois passos foram necessarios para
organizacdo deste projeto de doutoramento. Primeiro, foi a incansavel busca pelas
possibilidades para conhecer a realidade investigada; depois, foi preciso abrir as
possibilidades de dialogo, contextualizando e interrogando o objeto de estudo sob diferentes
pontos de vista, reconhecendo a importancia do tempo e da historia para compreensdo do

fenomeno estudado. Nessa perspectiva, mais uma vez, parafraseando Drummond, estes dois

2 Morin (2011, p.47-48).
3 Excerto do poema Ciéncia de Drummond (2013, p. 27).
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passos foram precisos para eu “comecar a ver o visto”, em favor de uma historia e de uma

imersao no horizonte interpretativo que escolhi investigar.
) r ez epr x4
1.3. III ato: tudo que é necessario é extremamente dificil

O que significa necessitar? Por que tudo que € necessario ¢ extremamente dificil? A
tarefa de refletir sobre esses questionamentos ¢ intensa e indispensavel. Primeiro porque para
compreender a realidade do nosso tempo ¢ preciso assumir a cegueira do pensamento
contemporaneo: ciéncia, técnica, economia, politica e lucro sao componentes ameagadores e
instaveis que podem conduzir (ou ja estdo conduzindo) a histéria humana a um rumo perigoso
(MORIN, 2011a).

Tragando um panorama contextual e atual dos problemas que fazem parte dos meus
pensamentos, se sobressaem os seguintes pontos: a economia brasileira em crise, a
degradagdo da mae natureza, os desastres naturais, a violéncia e inseguranga na vida social, a
educacdo publica desiludida, entre outros. Esses problemas motivam meu pensar e fazem-me
questionar sobre as experiéncias que a sociedade vive hodiernamente. Para Morin (2011a) o
planeta encontra-se em uma situagdo dolorosa de ruptura e de crise do prometido bem estar.
Segundo o autor, “nossas sociedades acreditavam avangar em uma autoestrada histérica rumo
a um futuro feliz. Observamos hoje que a maquina esta acelerada. E preciso frear, é preciso
regular o que esta desenfreado, ¢ preciso modificar a rota” (2011a, p. 36).

Para intervir na rota deste mundo complexo ¢ urgente a reforma do pensamento. Essa
reforma ¢ dificil porque desestabiliza os principios de separacdo, de especializacdo e de
causalidade linear, os quais, ainda estdo enraizados no modo humano de pensar, como
herangas da ciéncia moderna. A reforma do pensamento mostra a necessidade de modificar o
modo de se resolver os problemas e em como se transformam as dificuldades desta época,
criando possibilidades alternativas para as influéncias dos postulados do empirismo baconiano
e do racionalismo de René Descartes. Assim, Morin (2011a, p.46-47) mais uma vez, elucida
que

ndo precisamos nem de um pensamento parcelar ou reducionista, incapaz de ver o
contexto e a globalidade, nem de um pensamento global e vazio. Precisamos de um
pensamento que considere as partes em sua relagdo com o todo e o todo em suas
relagdes com as partes [...] A reforma do pensamento ¢ necessaria, entdo, para
contextualizar, situar, globalizar e, também, para tentar estabelecer um metaponto de

* Morin (2011, p. 47).
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vista que, sem nos fazer escapar de nossa condigdo local-temporal-cultural singular,
nos permite considerar nosso lugar antropoplanetario como um mirante.

Essa reforma ¢ dificil uma vez que, ao observar a historia recente, pode-se constatar
que, no decorrer do século XIX até os primordios do século XX, o modo de agir confirmava-
se pela certeza evidenciada por meio de um pensamento orientado pela logica bindria,
identitaria, motivado pelas verificagdes que se nutriam de quantificacdes para garantir a
verdade. Esse modo de conceber o conhecimento muito contribuiu para o desenvolvimento
das sociedades e¢ das condi¢cdes de vida da populacdo, mas também contribuiu para a
fragmentacdo dos saberes, para o fortalecimento monodisciplinar e especializado no processo
de produgdo cientifica, ou seja, o discurso cientifico moderno muito contribuiu para o
enfraquecimento de um pensamento fraterno aos problemas comuns a todos. Em outras
palavras, a incapacidade de pensar os problemas numa esfera local e global em conjunto,
indica que o pensamento dominante, além da fragmentacdo do que ¢ ‘tecido junto’, provocou
um baixo investimento na constru¢do de conhecimentos integradores, posto que este
pensamento reducionista “continua a eliminar qualquer tipo de ambiguidade ou certeza.
Continua a crer que a solu¢do econdmica eliminara todos os problemas” (MORIN, 2011a, p.
46).

No entanto, hodiernamente, este modo de pensar classico deixou de ser absoluto, pois
a propria crise planetaria expressa suas limitacdes e, mais do que no século anterior, observa-
se sua derrocada. De acordo com Morin (2011a, p.46) “as necessidades humanas nio sdo
apenas econdmicas e técnicas, elas sdo também efetivas e mitologicas”. O homem em toda
sua complexidade ¢ “[...] um ser que nao se reduz as relagdes de produgdo nem as relagdes
econdmicas, mas ¢ simultaneamente bioldgico, social, econdmico e mitologico” (MORIN,
2011a, p. 48). Este homem, homo sapiens demens, no seu melhor e pior, produziu este
mundo, alcangou o avango do conhecimento e ¢ responséavel pela disjun¢do de toda producao
de carater mutilador. Para Morin (2013b) o espirito cientifico ainda carrega muitas marcas
deste periodo, porém, no século XX, os principios classicos da légica dedutiva-indutiva

passaram a ser transgredidos e nas palavras de Morin (2005, p. 10),

a pré-historia das ciéncias ndo terminou no século 17. A idade pré-historica da
ciéncia ainda ndo esta morta no fim do século 20. Mas em toda parte, cada vez mais,
tende-se a ultrapassar, abrir, englobar as disciplinas, e elas aparecerdo, pela otica da
ciéncia futura, como um momento de sua pré- historia Isso ndo significa que as
distingdes, as especializagdes, as competéncias devam dissolver-se. Isso significa
que um principio federador e organizador do saber deve impor-se. Nao havera
transformagdo sem reforma do pensamento, ou seja, revolugdo nas estruturas do
proprio pensamento. O pensamento deve tomar-se complexo.
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O horizonte é o da scienza nuova, que vai adiante através de uma reorganizacao
conceitual e metodoldgica, buscando articular o que estava separado e pensar o que estava
oculto (MORIN, 2008b). Por isso, o reconhecimento da obscuridade escondida num pensar
destinado ao esclarecimento e controle do mundo marcou a crise dos fundamentos do
conhecimento cientifico no século XX. Segundo Morin (2013b) durante o desenvolvimento
cientifico deste periodo, os principios de separagdo, formulado por Descartes; o principio de
ordem, que até entdo governava a natureza ¢ o mundo; o principio da especializagao,
propulsor da fragmentacdo e também de iniimeras descobertas; o principio da redugdo e o
principio nomeado por Morin (2013, p. 560) de dedutivo-indutivo-identitario, pelo qual “toda
e qualquer contradigdo deveria ser eliminada” foram abalados. Todos esses referidos
principios apresentam sua crise € suas insuficiéncias, emergindo os desafios da complexidade
e a necessidade de uma reforma do pensamento. Seguindo Morin (2005, p.8) “a ciéncia
classica dissolvia a complexidade aparente dos fendomenos para revelar a simplicidade oculta
das imutaveis Leis da Natureza. Atualmente, a complexidade comeca a aparecer ndo como
inimigo a ser eliminado, mas como desafio a ser enfatizado”.

Numa perspectiva historica, para Morin (2013b) o desafio da complexidade mostrou-
se, desde meados do século XIX, como um periodo através do qual a termodinamica comegou
a levantar a premissa de irreversibilidade a fisica classica. Ainda no século XIX, John Dalton,
cunhou a teoria atomica e, no final do mesmo século, foi realizada a descoberta da
radioatividade (LABEYRIE, 2013b). Pode-se, também, destacar todas as mudangas trazidas
pela fisica quantica, desvendada ainda no inicio do século XX, entre outros movimentos que
se colocavam de encontro com as ideias de ordem e causalidade linear.

De acordo com Morin (2013b) todos esses acontecimentos constituiram as duas
revolugdes cientificas que marcaram o século XX. A primeira “[...] originou-se da irrupgdo da
desordem, especialmente com a fisica quantica, e levou a necessidade de tratar a desordem e
de negociar com a incerteza” (MORIN, 2013b, p. 563). Esta revolu¢do foi profunda e
importante uma vez que reorganizou o mundo das teorias. A segunda revolucao desenvolveu-
se na segunda metade do século XX, “[...] com a emergéncia das ciéncias que operam
recomposi¢des polidisciplinares, como a cosmologia, as ciéncias da terra, a ecologia, a nova
pré-historia” (MORIN, 2013b, p. 564). Segundo descrito por Morin (2013b) estas revolugdes

demostram que o conhecimento cientifico estd em renovagao desde o comecgo do século XX.
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Nessa perspectiva, pensando na producdo do conhecimento na contemporaneidade, o
desafio no século XXI, ndo se localiza na deflagracdo de um pensamento moderno, mas,
sobretudo, na compreensao de que existe no mundo um principio de ordem e um principio de
desordem que vem produzindo “[...] uma espécie de cooperagdao entre ambos, cooperacao da
qual nasce uma ideia ausente na fisica cldssica, que ¢ a de organiza¢do” (MORIN, 2013b, p.
561). O autor afirma que a licdo para este século ¢ considerar o jogo entre a ordem, a
desordem e a organizagdo. Esse jogo ¢ a dialdgica: nogdes que se repelem, mesmo que
antagonicas, sdo fundamentalmente complementares. Dai a organizagdo. A complexidade
assume a eventualidade. Nao ha perfeicdo, ndo héd conhecimento sem uma parcela de
incerteza. Ha sempre novas possibilidades ou novas maneiras de compreender e examinar o

contetdo j4 existente.

1.4. IV ato: venha igual a si mesmo, e ao tao mudado...”

Quando construimos um projeto de pesquisa iniciamos a intensa tarefa de “[...] dar
sentido ao que somos e ao que nos acontece” (LARROSA, 2015, p.18). E, portanto, ao
perceber-me como uma professora, em inicio de carreira, atuando em dois contextos muito
proximos, no sentido do processo educativo e, igualmente distantes no que diz respeito a
gestdo e organizacdo do referido processo, o que penso, o que percebo e o que sinto dao
sentido aos escritos, orientando minhas tomadas de decisdo e meus posicionamentos.

No paralelo das experiéncias na Educagdo Bdésica, como docente nos anos iniciais,
atuando em turmas de alfabetizacdo, e na Educa¢ao Superior como docente no curso de
licenciatura em Pedagogia EaD da Universidade Federal do Rio Grande — FURG, atuando nas
disciplinas de Estagio I, II e III e, ainda em decorréncia da experiéncia como professora
substituta, ¢ que produzo esta tese que, por sua vez, surge das problematicas e dos desafios
enfrentados no cotidiano pedagdgico e na interagdo entre esses acontecimentos. Além disso, a
intencdo desta proposta de pesquisa para meu doutoramento emerge também da vontade em
dar continuidade aos processos de investigacdo na area da Educacdo Superior, aliada ao
interesse de conhecer os principios, as possibilidades e os desafios acerca da docéncia

iniciante. Assim, o presente projeto apresentado na linha de pesquisa “educagdo cientifica:

® Excerto do poema Procura de Drummond (2013, p. 25).
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processos de ensino e aprendizagem na escola, na universidade e no laboratério de pesquisa”,
da Universidade Federal do Rio Grande pelo Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo em
Ciéncias tem como tematica a formagdo docente dos professores iniciantes via uma
construgdo tedrica e metodoldgica organizada através do pensamento complexo. Este projeto
tem como prisma interpretativo o jogo das interagdes, ora determinantes e impositoras, ora
desordenadas e aleatérias, que estdo certamente ligadas a produgdo das aprendizagens
profissionais, mas que ainda precisam ser investigadas e desvendadas acerca do seu papel nas
relagdes estabelecidas nos variados espagos percorridos pelo docente iniciante.

Desse modo, para justificar meu envolvimento com o objeto de estudo, lembro-me
mais uma vez de Larrosa (2002) quando escreve que a experiéncia ¢ aquilo que acontece, que
toca e que produz significados identitdrios. Quando terminei minha disserta¢do, de certo
modo, um sentimento de seguranga tomou conta de minhas emogdes. Afirmo isso porque,
naquele mesmo periodo, fui nomeada em um concurso para professora no magistério
municipal da cidade de S3o José do Norte, vizinha a cidade de Rio Grande. Neste momento,
assumi uma turma multisseriada numa escola no interior. Trata-se da escola Alecrim. La eu
pude viver toda a docéncia ‘trancada’ no meu discurso. Atuar, em sala de aula, como
responsavel por uma turma foi muito além de tudo que até entdo ja tinha experienciado.
Escolho o nome da escola como Alecrim porque esta € uma erva que me € especial, pelo seu
aroma e delicadeza.

Bozu (2010) afirma que o primeiro ano de ensino para o professor iniciante pode ser
um periodo problematico e estressante. No entanto, este periodo foi de muito entusiasmo e
marcou a producdo e reconstru¢ao das minhas compreensdes e agoes sobre os processos de
ensino e de aprendizagem. Nesse mesmo tempo, ainda antes do ingresso no curso de
doutorado, fui chamada para assumir uma vaga como professora substituta na FURG. Minha
tarefa era substituir um professor efetivo (ISAIA e AIME, 2011). Esta experiéncia foi intensa,
foram menos de seis meses vividos com muitos desafios e aprendizagens. Este periodo foi
significativo porque vivenciei algo totalmente diferente da experiéncia na Educacdo Basica.
Na universidade, quando assumi a vaga, recebi os cadernos de chamada, as instrugdes para
seu preenchimento, o nome das disciplinas e os nimeros das salas em que iria atuar. Foi uma
grande tensdo o desafio de ensinar elementos da formacdo profissional aos estudantes.

Precisava estudar muito e planejar as aulas: como falar? Como me vestir? Como me
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apresentar? Como irei abordar os conteudos? Tudo isso precisou se pensado e construido em
dias.

Na minha primeira aula como professora na Educagdo Superior ndao enfrentei apenas a
ansiedade da acdo, mas os olhares dos alunos — préximos em idade - desconfiados com
relacdo a minha presenca. Essas vivéncias levaram-me ao estudo das pesquisas sobre o
professor iniciante. Ademais, nestas experiéncias, corroborando com Marcelo Garcia (1999),
observei minha passagem de estudante a professora com algumas duvidas e tensdes. Duvidas
porque me deparei com a necessidade de organizar as aulas bem fundamentadas, fazer a
gestdo da turma, dos procedimentos de acompanhamento e avaliagdo, das notas no sistema,
organizar o tempo para estudar e meus horarios, uma vez que, paralelamente, continuava
atuando na escola basica. Tensdes porque a minha cobranga em desenvolver boas praticas era
enorme e, igualmente, em ter um bom relacionamento com os estudantes. Cavaco (1995, p.
39) afirma que nas primeiras experiéncias existe um sentimento de responsabilidade posto que
“[...] a experimentacdo, a exaltacdo por estar finalmente, em situagdo de responsabilidade (ter
a sua sala de aula, seus alunos, o seu problema, o seu programa) por se sentir colega num
determinado corpo profissional”. Compreendo que este misto de sentimentos autoproduz o
periodo inicial de experiéncia docente entusiasmando, muitas vezes, o jovem professor.

Com base nessa vivéncia passei a entender o conceito de choque de realidade,
utilizado por Veenman (1984) e o choque do real na confrontagdo inicial da situacdo
profissional, de Huberman (1995) para explicar a situacdo de inser¢do profissional em um
emaranhado de expectativas e de aprendizagens sobre a realidade da atividade docente.
Algumas vezes, segundo o Veenman (1984) neste momento de insercdo profissional, os
professores chocam-se com a idealizagdo construida no periodo da formacao inicial e, quando
imersos numa situacdo profissional real, questionam e repensam algumas ‘teses’ construidas
com relagdo a produgdo das aulas e ao ser professor.

De fato, questionamentos sao produzidos e indagagdes acerca da formagao inicial sdo
levantadas. Segundo Isaia e Aime (2011, p. 211) “os professores substitutos buscam, com
essa experiéncia, o que nao lhes foi explicado, aprendizagem que s6 ocorrerd com a pratica”.
Enquanto pesquisadora do campo da Educacdo Superior, esta experiéncia abriu espagos e

oportunidades de reflexao sobre a docéncia por meio do vivido.

Em meio a estas vivencias ingressei no doutorado. Consciente do meu compromisso

com a pesquisa ¢ do tempo necessario para os estudos do doutoramento, optei em finalizar
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meu trabalho como professora substituta na institui¢do. Animada com as aprendizagens
vivenciadas como professora substituta e motivada em estudar a fundo este periodo no ciclo
de vida profissional docente, iniciei meu doutorado.

Com relacao ao meu trabalho na Educagao Bésica fui transferida para uma escola na
area central da cidade em virtude do préprio ingresso no doutorado. Esta escola lembra-me o
cha de boldo, nao ¢ meu preferido, tem no fundo de cada gole um gosto amargo, mas ao
mesmo tempo, ¢ produtor de uma flor linda e possui propriedades benéficas para saude do
corpo. Na escola Boldo, vivenciei o periodo mais dificil e carregado de insatisfagdes. O
problema ndo eram as experiéncias em sala de aula com as criangas, porém a gestdo escolar
foi, sem davida, um tempo de sobrevivéncia caracterizada pelo confronto inicial com a
complexidade da situacdo profissional (CAVACO, 1995). Entendo que a motivagdo externa
também leva a permanéncia ou a renuncia da profissao. Desempenhar a tarefa de educar esta
além da sala de aula, os espacos de convivéncia e o relacionamento com os colegas e com a
gestdo escolar fazem parte da pratica profissional. Sob esse aspecto, Cavaco (1995, p. 163)
afirma que “[...] o jovem professor tem de procurar o seu proprio equilibrio dinamico,
reajustar, mantendo o sonho que da sentido aos seus esfor¢os”. Foi um pouco disso que
vivenciei na escola Boldo: aprendizagens e tensdes, lado a lado, colocando em anélise o papel
da escola e a minha propria compreensao da gestdo escolar no ensino basico. Finalizei o ano
na escola Boldo e resolvi, depois disso, dedicar-me ao curso de doutorado, refutando a
Educacao Basica.

No final do ano de 2014 e durante o ano de 2015, tive a oportunidade de viver a
docéncia no ensino a distancia que foi compartilhada com outra professora mais experiente na
Educagdao Superior. Mais uma vez, percebi-me encantada com os alunos, com as
aprendizagens e com processo de interagdo entre os estudantes. Essa experiéncia auxiliou-me
a desvendar possibilidades e questionamentos para pesquisa: quais as interacdes vivenciadas
pelos professores iniciantes? Quais elementos sdo geradores de uma determinada organizacao
para o desenvolvimento da docéncia universitaria iniciante? Quais situagdes sdo apontadas
como desencadeadoras de desordem no desenvolvimento profissional dos professores
iniciantes? Quais os seus desafios e suas historias?

Além das experiéncias praticas que oportunizaram compreender o fendmeno da
docéncia iniciante, contextualizada no cotidiano das minhas praticas e discursos, esta pesquisa

esta dialogicamente imersa na heranca das problematizagdes realizadas em minha dissertagcdo
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intitulada “Das inovag¢des no ensino ao ensino inovador: complexidade e emergéncias no
ensino universitario”. As trajetorias percorridas na universidade — doutoranda e professora
substituta — possibilitaram-me também, uma maior interagdo com um grupo de pesquisadores
que vem desenvolvendo estudos na area da Educacdo Superior. Estes didlogos nascem das
reunides com o grupo de pesquisa Rede de Estudos e Pesquisas em Educagdo Superior —
REPES. Nestes encontros, interrogagdes foram levantadas e possibilidades de investigagdes
foram debatidas, contribuindo muito para producao intelectual desta pesquisa de doutorado.

Desse modo, das possibilidades levantadas na pesquisa dissertativa, em um primeiro
momento, considero pertinente direcionar algumas pistas que foram primordiais para a
construcdo deste projeto, uma vez que as evidéncias constitutivas das inquietacdes do agora se
ancoram nos didlogos desenvolvidos com conhecimento pedagodgico compartilhado pelos
alunos e professores envolvidos no referido estudo. Sendo assim, dentre as emergéncias
levantadas na referida pesquisa, uma em especial merece destaque: os docentes expressaram
em suas narrativas a necessidade de socializagdo e integragdo das atividades que estdo sendo
desenvolvidas nas praticas de ensino, acenando que a efetivacdo de espacos de formagdo na
universidade € essencial para (re)pensar a (re)organizagdo do ensino e o desenvolvimento das
atividades profissionais docentes.

Para Cunha (2000), o ensinar ¢ em si um significativo espago de formagao. Todavia,
foi observado, por meio do estudo do mestrado, o quanto ¢ irriséria a participacdo da
institui¢do nesse processo. Nao ocorreu um conhecimento e/ou reconhecimento de estratégias
institucionais para formagdo dos professores universitarios no sentido da qualificacdo
pedagogica. Isto €, as narrativas dos docentes apontam sobre a necessidade de atengdo para as
praticas de ensino, pois alegaram que uma sustentacao epistemologica e didatica ¢ decisiva no
processo de qualificagdo do exercicio da docéncia (BORGES, 2013).

Nesse cendrio, com Zeichner (1993) aprende-se que teoria e pratica sdo elementos
indissociaveis e que constituem a praxis dos professores. De fato, isso foi compreendido com
a aludida pesquisa. Contudo, o que chama a atengdo sdo as incompreensoes presentes sobre
esse aspecto no contexto formacdo. Paulatinamente, a pratica pedagdgica, no sentido
individual, ndo pode ser a nica responsavel pela tentativa de reduzir a ponte entre a teoria e a
pratica, afinal, essa também ¢ uma tarefa da instituicao (ZEICHNER, 1993).

Nesse sentido, com alicerce numa longa e permanente inquietagao, busquei o Plano de

Desenvolvimento Institucional — PDI da Universidade Federal do Rio Grande- FURG, para
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compreender como essa instituigdo vem tratando a questdo da formacdo dos professores
universitarios. Nesse tocante, encontrei no PDI uma forte énfase na formacao continuada. De
acordo com o Projeto de Desenvolvimento Institucional, o PROFOCAP, ¢ a maior estratégia
para formagdao pedagodgica no contexto da FURG. No respaldo do Projeto Pedagogico
Institucional- PPI, esse Programa de formacdo continuada na area pedagogica, ¢ um
compromisso assumido pela instituicdo em prol da garantia da qualidade e da continua
renovagao nas praticas de ensino na graduacao.

Nessa perspectiva, Zeichner (1993) afirma que € preciso que as instituigdes elaborem
estratégias formativas para que os seus docentes ndo sigam o ciclo e a tendéncia de (re)
produzirem praticas formativas tradicionalmente reiterativas. No entanto, a elaboracdo de um
programa de formacdo pedagdgica em uma universidade federal, a exemplo da FURG, ndo ¢
uma tarefa simples, haja vista que, para um programa formativo manter-se com
reconhecimento e forga formativa, € necessario ultrapassar o carater propositivo e constituir-
se em lugar vivo e acolhedor de desenvolvimento profissional docente, com a avaliagdo
processual continua de seus principios pela comunidade envolvida.

Entretanto, parece-me relevante registrar que o PROFOCAP tem como principio a
participacdo de todos os docentes universitarios, todavia, de acordo com o paragrafo tinico do
art. 2%, “os docentes ingressantes frequentardo, ao longo do periodo probatorio, atividades no
ambito do PROFOCAP” (FURG, 2006, s/p). Percebe-se, com essa Resolugdo, que o
PROFOCAP ¢ destinado também, aos professores em inicio de carreira, posto que estes sao
convocados a participacdo durante o estagio probatorio nas agdes do Programa.

Nesses movimentos de reflexdes, tendo em vista a formagao docente ¢ os desafios
dessa docéncia iniciante, sdo articulados os caminhos possiveis para organizacao desta
proposta de doutoramento. Assim entendido, torna-se interessante trazer uma pergunta
norteadora emprestada de Morosini (2000) ao questionar se o docente universitario esta
preparado didatica e pedagogicamente para o exercicio das atividades de ensino. A esse
questionamento, acrescenta-se: como vem ocorrendo e regenerando-se a formacao pedagogica
dos professores iniciantes na FURG? Que interagdes sdo percebidas como constituintes da
aprendizagem da docéncia pelos professores iniciantes? Que condigdes de interacdo sdo
produzidas e produtoras de possibilidades de religagdo entre os diferentes saberes e
conhecimentos da docéncia? Estas e outras questdes emergem quando pensamos sobre os

docentes universitarios iniciantes.
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Tendo construido essas indagagdes, ¢ importante afirmar que ao falar de professores
iniciantes e sua inser¢ao profissional estamos entendendo, conforme elucida Romanowski

(2012, p. 01), que no inicio da carreira

a formacgdo assume maior relevancia para os professores principiantes, pois € neste
periodo que ocorre uma intensificagdo do aprendizado profissional e pessoal, a
transi¢do de estudante para professor, a condi¢do de trabalho leigo para profissional,
de inexperiente para expert, de identificagdo, socializacdo e aculturag@o profissional

Contudo, a perspectiva ¢ de que a formagdo continuada, mesmo sendo uma
necessidade institucional, tradicionalmente, ¢ responsabilidade dos professores (ZABALZA,
2004). A qualificacao dos professores iniciantes, no exercicio da docéncia, organiza-se muito
mais no nivel micro, individual, do que no nivel macro, institucional. Para Pimenta e
Anastasiou (2002), a integragdo das esferas pessoal e institucional nos processos de
desenvolvimento profissional ¢ o desafio emergente para constru¢do da docéncia na Educagdo
Superior. Nesse sentido, segundo Isaia (2006, p. 66) “[...] na falta de iniciativas institucionais
para auxilia-los e no proprio desconhecimento de que a formacdo docente ¢ um processo
complexo que necessita da construcdo de estratégias sistematicamente organizadas, que
envolva esfor¢os pessoais e institucionais concretamente desenvolvidos”.

Essa constatacdo interfere também nos modos de organizacdo do trabalho docente,
posto que, conforme alertado por Tardif (2002, p.84), a fase inicial da carreira docente se
constitui como “[...] um periodo muito importante da historia profissional do professor,
determinando inclusive seu futuro e sua relagdo com o trabalho”. Nesta perspectiva, o
momento ingressante do professor na docéncia universitaria, paradoxalmente, pode ser
responsavel pela consagracdo da tradicdo e da burocracia institucional, ou seja, fazendo
desses docentes sujeitos regularizados. Ou, por outro lado, pode promover a partilha de
experiéncias, a recontextualizacdo dos conhecimentos e a ressignificacdo dos saberes
pedagdgicos.

Assim, destes movimentos, decorrem as perguntas mobilizadoras da producdo desta
tese: Que interacdes vém produzindo e sdo produtoras da docéncia universitaria
iniciante? Que elementos e condi¢cdes de interacio podem contribuir com a auto-eco-

organizacio da docéncia?

A fim de investigar os elementos da docéncia iniciante, objetivamos:
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a) Compreender os processos de formac¢do e de desenvolvimento profissional dos

docentes universitarios iniciantes.

b) Contextualizar e compreender a politica institucional de formacdo continuada dos
docentes universitarios na FURG, a partir da proposicdo e das agdes do Programa de

Formagio Continuada na Area Pedagogica — PROFOCAP;

¢) Investigar, junto aos docentes universitarios iniciantes da FURG suas experiéncias,
bem como os elementos ¢ as condigdes de interacdo que vém contribuindo € que podem

ampliar as possibilidades de auto-eco-organizacao da formacao.

Com base nestes objetivos, compreendo que nesta pesquisa, estou estudando temas
inerentes a minha trajetoria pessoal e profissional. Desse modo, posso afirmar que meus
interesses de pesquisa nascem de um retroagir subjetivo e autorreferente de/sobre minhas
experiéncias que repensadas a partir da reflexividade critica, motivam-me a investir na
ampliagdo do meu horizonte epistémico, ou seja, na organizacao desta tese.

Entendo que tais discussdes, as quais a pesquisa propoe-se, podem contribuir com os
questionamentos e estudos desta area de investigagdo. Sob a perspectiva da formagao
pedagogica dos professores universitarios iniciantes existem inimeras construgdes ou
concepgdes que necessitam ser investigadas. Por isso, acredito que ainda ¢ preciso
empreender esforcos no sentido de questionar e perceber ‘um novo tom de escuro’ desta
formagdo, para o entendimento das possibilidades e das contribuigdes aos professores

iniciantes que estdo e chegam a universidade, cada vez em maior numero.

1.5. V ato: o caminho niio é uma substincia, mas um fenémeno de auto-eco-organizacio®

No processo de producdo de uma tese a definicdo de estratégias metodoldgicas ¢
necessaria a fim de prospectar alguns passos para organizacao do trabalho. Na pesquisa,
quando nos propomos a buscar algo a partir de vestigios e de inquietagdes, algumas decisdes
sdo tomadas a priori indicando um horizonte fenoménico, porém, ndo ¢ conveniente dizer,
por exemplo, que este mesmo horizonte sera desvendado por uma determinada metodologia,
ou seja, compreendemos que quando investigamos estamos sujeitos a imprevisibilidades e que

a ampliacdo das compreensdes sobre o objeto de pesquisa retroage sobre as nossas escolhas,

% Morin (2007, p. 14).
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regenerando-as. Nesse processo, entendemos que a investigacdo ¢ o caminho de encontro,
familiaridade, estranheza com o objeto e sujeitos da pesquisa. O método auxiliard no
planejamento das estratégias, do engrama da pesquisa que, gerado pela teoria, regenera-a. O
método ¢ o tipo de itinerario para chegar até o fendmeno e as estratégias metodologicas
auxiliam na sua compreensdo e regeneragcdo criadora. Nessa perspectiva, segundo Morin
(2008a, p. 37) “[...] o método derivado do nosso percurso serd uma ajuda a estratégia (a qual
compreendera utilmente, certo, segmentos programados, isto ¢, “metodologias”, mas
comportara necessariamente a descoberta e a inovagao)”.

Isso quer dizer que esta pesquisa, assumindo os principios organizadores do
pensamento complexo, assume a ordem e a desordem de uma caminhada que se orienta por
escolhas mapeadas e conhecidas e por bifurcagdes que nos levam a outros encontros. Uma
proposta de pesquisa ndo precisa se limitar a uma tnica metodologia (MORIN, CIURANA E
MOTTA, 2003). Para Morin (2008a, p. 36) “as metodologias sdo guias a priori que
programam as investigagdes” e no decorrer da pesquisa, muitos trajetos podem ser trilhados,
posto que a bruma e a incerteza - inerente ao proprio desenvolvimento de uma investigagao -
fogem a qualquer tipo de prescri¢cdo. Por isso, uma metodologia de pesquisa ndo € neutra, ndo
¢ uma substancia, uma vez que, durante o processo de investigacao, no trilhar dos caminhos, a
metodologia pode alterar-se ampliando, cada vez mais, as compreensdes sobre o fendmeno
estudado.

Nessa perspectiva, inspiradas pelo pensamento complexo “almeja-se um método nao
como um roteiro fixo, mas como referéncia que se transforme na pratica, no exercicio da
propria pesquisa [...]” (MORAES e VALENTE, 2008, p. 54). De acordo com os estudos da
complexidade, o termo método ndo pode ser confundido com metodologia porque, por sua
vez, esta Ultima tem carater programador. J4 o método pode ser compreendido como uma
atitude do pensamento, um operador cognitivo, algo que deve auxiliar na constru¢do das
estratégias. Sendo assim, entendemos que podemos elaborar algumas estratégias
metodoldgicas, ndo como algo pré-determinado, linear, mas como um caminho circular e
espiralado que nos auxiliam no processo de investigagao.

Nesse sentido, compreendendo a relagdo recorrente entre método e teoria, faz-se
necessario colocar em relevo a ideia de auto-eco-organizagdo, pois esta tem um papel
fundamental para a producdo da tese. Cunhado por Morin (2008b, 2008a), este principio

expressa que nenhum pensamento e nenhuma concep¢do nascem isolados de um sistema
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organizador. A auto-eco-organizagdo elucida a inter-relacdo entre o sujeito/mundo,
organismo/meio. De acordo com Moraes e Valente (2008, p 41) todo “conhecimento gerado
na pesquisa depende da dialdgica que acontece entre os diferentes elementos integradores
desses processos”. Trata-se da relacdo de autonomia/dependéncia. “O principio da auto-eco-
organiza¢do, também compreendido por Edgar Morin como explicitador da relagao
autonomia/dependéncia” (MORAES e VALENTE, 2008, p. 42). Nessa acep¢do, a pesquisa
gera acdes ao mesmo tempo em que € gerada por acgdes, pesquisar € um processo que esta
enredado na relagao autonomia/dependéncia, uma vez que

ndo ha possibilidade de autonomia sem multiplas dependéncias. Nossa autonomia

como individuos ndo s6 depende da energia que captamos biologicamente do

ecossistema, mas da informacdo cultural. S3o multiplas as dependéncias que nos

permitem construir nossa organizagdo autonoma (MORIN; CIURANA; MOTTA,
2003, p. 36).

A auto-organizagdo diz respeito a capacidade de regenerar-se, por exemplo, diante da
propria experiéncia de pesquisa buscando descrever e compreender a realidade de maneira
menos redutora e mais integradora. A auto-eco-organizacdo representa a possibilidade de
gestdo adaptativa das situagdes que cercam os sujeitos na dimensdo individual e, a0 mesmo
tempo, reintegrando este sujeito ao ambiente em que faz parte.

A autonomia, compreendida pelo conceito de autos, comporta uma infinidade de
nocdes. No entanto, a autonomia comporta pelo menos, dois niveis: o generativo € o
fenomenal. O primeiro, assenta-se sobre o patrimonio genético e hereditario, ou seja,
internamente, a organizacdo viva produz-se e organiza-se permanentemente a partir de um
conjunto de informacdes hereditarias. A autonomia generativa manifesta-se no plano da
reprodugdo, com a vida criando condi¢des de ultrapassagem, multiplicagdo e diversificacao,
concretizando a nogdo de espécie. A organizacdo generativa ¢ fechada, fornece a resisténcia, a
identidade na reprodugdo. A autonomia fenomenal, por sua vez, desenvolve-se por meio da
abertura estratégica, traduzindo-se como autonomia de existéncia e de agdo. Essa abertura
possibilita as comunicagdes com o exterior, as transformagdes e as regeneragdes necessarias a
organizac¢do. Por isso, a autonomia ¢ auto-(geno-feno)-organiza¢do. Morin (2011b) utiliza o
termo unidualidade para designar esta interagdo complementar e antagdnica entre esses niveis
que expressam, a0 mesmo tempo, a unidade e a bipolaridade da autonomia.

A autonomia, para o pensamento complexo, ¢ sindnima de auto-organizacao e esta,

por comportar abertura e fechamento, ordem e desordem, ¢ sempre dependente. Ou seja, a
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auto-organizagdo ¢ sempre auto-eco-organizacdo. Em outras palavras, nossa dependéncia
pode ser nutritiva, pois recebemos matéria e energia necessarias a nossa regeneragdo; pode ser
dependéncia geofisica das condigdes climaticas envolvidas em nosso processo de adaptacao e
de transformacdo do ecossistema; dependéncia informacional e cultural, entre outras. Neste
sentido, Morin (2011b) se opde a qualquer forma redutora que expresse como incompativeis
as relacdes entre autonomia e dependéncia, uma vez que considera a autossuficiéncia um mito
sobre a realidade. A autonomia s6 tem sentido na dependéncia, pois ¢ na abertura que esta se
alimenta, se desenvolve e se complexifica. O problema da autonomia estd em penséa-la no
paradoxo da sua dependéncia face ao império do patrimonio genético e do ecossistema, que
esmagam a autocausalidade e, a0 mesmo tempo, a permite e a co-produz.

Nesta tese, buscamos mobilizar este operador cognitivo da auto-eco-organizacdo para
compreender e analisar que interagdes autopessoais, autoafetivas — e eco - relacionais, sociais,
institucionais, culturais — que podem se transformar na organizagio do ser, retroalimentando a
manuten¢do e a renovagao das acdes desenvolvidas pelos professores iniciantes investigados.

Também nos interessa compreender os elementos, as condi¢cdes e os niveis de
interagdo - fisico, bioldgico, social - bem como o fluxo destas interacdes - estdveis, fracas,
fortes - que estdo potencializando a reorganizacdo da docéncia iniciante. Desse modo, nesta
tese, a compreensao do principio da auto-eco-organizagdo e do conceito de interagdo sdao
necessarios para enfrentarmos o desafio da complexidade.

Nesse sentido, outra compreensdo ¢ importante: no desenvolver de uma pesquisa,
segundo Moraes e Valente (2008, p. 43) “ao descrever sua realidade, o pesquisador interage
com ela, modificando-a e, também, sendo modificado por ela, estruturalmente” (MORAES e
VALENTE, 2008, p. 43). Por isso, convém neste momento, reforcar o entendimento de que
todo conhecimento produzido por uma pesquisa remete ndo apenas ao fendmeno concebido,
mas ao pesquisador que pensa e concebe a producdo de uma relagdo de carater circular, que
permite a reestruturagdo do conhecimento ja elaborado com os elementos integrantes do
contexto investigado. Em outras palavras, conforme Moraes e Valente (2008, p. 43), “[...]
todo pesquisador, consciente ou ndo, participa da realidade que pretende explicar”.

Em vista disso, com base nos pressupostos salientados acima, a pesquisa desenvolvida
nesta tese ¢ de cunho qualitativo, sendo marcada por quatro movimentos metodologicos. No
entanto, o importante € perceber que na estrutura desta tese pensada por artigos, muitas vezes,

os mesmos abordam distintas perspectivas. Sao estudos autonomos e dependentes, orientados
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pelas questdes mobilizadoras da pesquisa. Desse modo, “[...] um ndo ¢ mais importante que o
outro, ja que seus olhares sdo complementares” (MORAES e VALENTE, 2008, p. 58). Para
tanto, as estratégias metodoldgicas descritas neste processo sao “[...] procedimentos
adaptaveis a realidade e que ajudam a organizar o pensamento e as atividades para o alcance
dos objetivos propostos” (MORAES e VALENTE, 2008, p. 52).

Nessa perspectiva, no primeiro movimento desta pesquisa desenvolvemos um estudo
tedrico, resultando no Capitulo I desta tese, de natureza hermenéutica, buscamos, por meio da
compreensdo, tecer possibilidades reflexivas (re)criando a historia do fendmeno que
almejamos compreender: a condi¢do iniciante dos docentes nas universidades e seu processo
de inser¢do profissional. Nesta investigacdo, discutimos a inser¢ao dos docentes iniciantes na
universidade, buscando ampliar as compreensdes tedéricas sobre o processo de
desenvolvimento profissional.

A partir da ampliagdo das compreensdes sobre a docéncia iniciante, foi realizado o
segundo movimento de pesquisa por meio da anélise documental (LUDKE E ANDRE, 1986).

Com produgdo deste movimento foi organizado o Capitulo II desta tese. A escolha
desse método de pesquisa possibilitou a compreensdo das acdes desenvolvidas e das
preocupacdes tematicas contempladas pelo Programa de Formagdo Continuada na Area
Pedagogica- PROFOCAP, anunciadas nos Relatorios de Gestdo anual produzidos entre 2008-
2014. Na perspectiva da analise documental, apds o tratamento dos relatorios de gestao foi
elaborado uma cosmovisdo das evidéncias de agdes de formacdo pedagogica na FURG. A
construcdo deste capitulo justifica-se pela necessidade de compreender, no campo
institucional, a politica de formacao dos docentes universitarios. O PROFOCAP nao ¢ um
Programa especifico para professores iniciantes, no entanto, ¢ Unica estratégia
institucionalizada para esta formacao.

No terceiro movimento da pesquisa temos como horizonte a realizagdo de uma
investigagdo narrativa com os professores iniciantes ingressantes na FURG entre 2012-2015.

Com esta estratégia metodoldgica, buscamos, com base nos objetivos especificos
descritos nesta tese, investigar, junto aos docentes universitarios iniciantes, os elementos e as

condi¢cdes de interagdo que vém contribuindo e que podem ampliar as possibilidades de auto-

7 O recorte temporal se da pela necessidade de interagio com os ingressantes na carreira, ou seja, que ainda
estejam no periodo de inser¢@o em suas atividades e vida profissional.
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eco-organizagdo da formagdo. Diante disso, tivemos condi¢des de construir ideias guias
acerca da auto-eco-organizacao da formagao do docente iniciante na universidade.

Para este movimento de investigacdo, optamos pela investigagdo narrativa, pois
compreendemos que esta abordagem metodologica integra pesquisador e sujeito investigado
no processo de narrar € ouvir. Foi neste momento da pesquisa que pudemos compreender o
narrar desses professores iniciantes, suas paisagens narrativas estdo expressas € analisadas no
Capitulo III desta tese. Desse modo, além das palavras do pesquisador, a investigacao
narrativa, segundo Telles (2002), possibilita contar e vivenciar histérias em partilha. Para
Connelly e Clandinin (2004), a investigacdo narrativa permite o estudo da experiéncia como
historia vivida e narrada, ou seja, como uma metodologia de pesquisa que produz diferentes
formas de pensar e compreender a experiéncia. Desse modo, os fatos mais significativos
vivenciados pelos sujeitos serdo compartilhados fazendo com que o mesmo conte sua
experiéncia e pense sobre ela.

O ultimo movimento metodoloégico surgiu por meio da produciao dos dados da propria
investigagdo narrativa. Sentimos a necessidade de operar as narrativas utilizando o Discurso
do Sujeito Coletivo (DSC) visando desenvolver outra performance de andlise sobre as
mesmas historias. Desse modo, olhar sob outra perspectiva para os dados oportunizou
explicagoes diferentes sobre 0 mesmo fendmeno: docéncia iniciante e sua singularidade. Com
base nesse investimento metodologico produzimos o Capitulo IV desta tese. Assim, seguindo
o pensamento de Lefévre e Lefévre (2005), buscamos nessa fase da pesquisa, a produgdo de
discursos individuais que foram ao mesmo tempo compartilhados constituindo um corpus
capaz de representar em seu conjunto discursivo a manifestagcao coletiva do grupo analisado.

A reintegragdo destes trés movimentos constituira outra fase no desenvolvimento desta
pesquisa. A auto-eco-organizacdo deste sistema/tese dependerd das interagdes que
podem/poderdo transformar o conhecimento produzido nesta pesquisa € em cada um dos
artigos, numa nova reorganizacao entre os elementos estudados, ou seja, pretendemos tecer o
autoexame das compreensdes buscando os elementos constituidos pelas partes diversas e

inter-relaciona-las.
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2. CAPITULO1

2.1. 0 DOCENTE INICIANTE NA UNIVERSIDADE: COMPREENSOES E
DESAFIOS?

Resumo: O presente estudo objetiva compreender os processos de formacdo e de
desenvolvimento profissional dos docentes universitarios iniciantes. Trata-se de um estudo
de natureza qualitativa, de base hermenéutica, pelo qual buscamos, por meio da
compreensdo, tecer possibilidades reflexivas (re)criando a historia do fenomeno a qual
almejamos compreender. No presente texto, caracterizaremos primeiramente a condicdo
iniciante dos docentes nas universidades e seu processo de inser¢ao profissional.
Posteriormente, apresentaremos o movimento de en-ciclo-pediar a docéncia, inspirado nos
estudos da complexidade e orientado pelos trés operadores dessa teoria, sdo eles: o principio
hologramatico, o principio dialdgico e o principio recursivo. Com base nesse estudo,
aprendemos que a formagdo do docente ndo ¢ um processo linear, replicavel e técnico, ao
contrario, requer que a concebamos como uma necessidade vital de ampliagdo das
compreensdes pedagodgicas e metodoldgicas diante das mudangas econdmicas, sociais e
culturais. Sendo assim, recorremos a representacdo do en-ciclo-pediar a docéncia que da
atencdo aos saberes docentes e as multiplas referéncias que circundam a sua formacao inicial
e continuada. Por fim, destacamos que o movimento en-ciclo coloca em relevo a
racionalidade com valores éticos e morais, indispensaveis a formacdo docente e a atuacao
profissional na universidade de hoje.

Palavras-chave: Docéncia iniciante. Desenvolvimento profissional. Saberes da docéncia.

THE NOVICE TEACHER AT UNIVERSITY: UNDERSTANDINGS AND
CHALLENGES

Abstract: This work aims to discuss the inclusion of novice teachers at the university,
seeking to expand the understandings of its professional development process. It is a study of
qualitative nature with hermeneutic base which we seek through understanding, weaving
reflective possibilities (re) creating the history of the phenomenon which we crave to
comprehend. At first, this text characterize the beginner condition of teachers in universities
and their professional integration process. Lately, we will present the movement of en-cycle-
pediar teaching, inspired by the studies of the complexity and guided by the three operators of
this theory, namely: the holographic principle, the dialogic principle and the recursive
principle. Based on this study we learn that the training of teaching is not a replicable and
technical linear process. However requires that we conceive as a vital need to expand the
pedagogical and methodological understanding on economic, social and cultural changes.
Therefore, we use the representation of the en-ciclo-pediar teaching that gives attention to
teaching knowledge and the multiple references that surround their initial and continuing
education. Finally, we emphasize that the en-cicle movement sheds light on the rationality

¥ Um recorte deste texto foi encaminhado para Revista Internacional de Educagdo Superior -RIESup. O mesmo
encontra-se em avaliagdo.
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with ethical and moral values indispensable for teacher education and professional practice in
today's university.

Keywords: Novice teachers. Teacher professional development. Teachers knowledge.

1. INTRODUCAO

Hodiernamente, no contexto das universidades federais de ensino superior, podemos
observar que a formacao continuada do corpo docente iniciante constitui-se em um desafio e
um compromisso com a qualidade das a¢des educativas. No contexto brasileiro, na literatura
da érea, temos Cunha (2014), Cunha e Zanchet (2010), Cunha, Zanchet e Ribeiro (2012), Papi
e Martins (2009; 2010), Isaia e Bolzan (2008), Masetto ¢ Gaeta (2013), Mizukami
(2005/2006), entre outros, o que atesta que tal desafio ja estd sendo investigado e
problematizado ganhando espaco nos estudos e nas pesquisas sobre a formacao de professores
e sobre a docéncia na Educagdo Superior. Na literatura internacional, nossos referenciais
teoricos tém se constituido com base nos estudos de autores europeus como Feixas (2002),
Bozu (2010) e Marcelo Garcia (1999; 2010). Tais referéncias tém contribuido no ambito
teorico e reflexivo com discussdes sobre o professor universitario iniciante, seu processo de
insercdo e socializagdo profissional.

No cendrio brasileiro, segundo os estudos de Zanchet et al (2012) o processo de
expansdo e interiorizacao das universidades brasileiras, nos ultimos anos, foi fundamental
para abertura da carreira docente a profissionais, em parte recém mestres ou doutores, ao
magistério superior. Segundo a autora, os profissionais iniciantes buscam na carreira docente
um espago de profissionalizacdo. Esses profissionais, comumente, saem dos cursos de pos-
graduacao com saberes disciplinares advindos de anos de especializacao e de estudo de um
determinado tema. Assim, os professores oriundos desses contextos, em geral, ao ingressarem
na docéncia poderdo desenvolver uma percep¢do unidimensional do conhecimento,
dificultando a compreensdo de globalidade e a inter-relacdo entre as areas do conhecimento e
o dialogo com as realidades diferentes aos seus saberes. Zanchet ef al. (2012, p. 156) aponta
que os docentes “quando se incorporam a educacao superior nesses tempos de interiorizacao e
massificacdo, descobrem que deles se exige uma gama maior de saberes, em especial para o
exercicio da docéncia, para o qual, na maioria das vezes, nao estdo preparados”, uma vez que,

em alguns casos, esses docentes “realizaram seus cursos de mestrado e doutorado, aprendendo
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a trajetoria da pesquisa e, em geral, aprofundaram um tema de estudo verticalmente, num
processo progressivo de especializagdo” (ZANCHET ET AL, 2012, p. 156).

O inicio da carreira docente, na universidade, exige para além da capacidade
disciplinar, conforme as palavras de Morin (2011a, p. 15) a “capacidade de contextualizar e
englobar”. Por isso, a leitura multidimensional do conhecimento, podera ser uma estratégia
para religacdo dos saberes necessarios a docéncia. Afastar-se de uma perspectiva linear e
contemplar uma abordagem multidimensional ¢ uma forma de considerar a irredutibilidade de
um saber 4 uma so especialidade. Zanchet et al. (2012, p. 157) também sublinha que “os
Programas de Pos-Graduagdo stricto sensu constituiram-se em um lugar privilegiado de
formagao dos docentes, baseando seus projetos pedagogicos na dimensdo da pesquisa sem,
em geral, se preocuparem com os saberes proprios do exercicio da docéncia”. Ainda
Mizukami (2005/2006, p.8) afirma que nos programas de pos-graduagdo nao se tem lugar
“[...] para a pratica da docéncia assim como para discussdo de aspectos especificos dessa
pratica, de forma mais sistematica”, ou seja, o locus previsto para a formagdo do docente
universitario € configurado pelas atividades e o desenvolvimento de competéncias de
pesquisa, ndo do ensino. Com isso, temos na universidade, cada vez mais, a necessidade de
politicas institucionais para formagdo e acompanhamento desses novos professores. Conforme
destacam Papi e Martins (2010, p. 40), para formagdo de professores, além da dimensao
pessoal expressa na responsabilidade que tem o individuo pela propria formagao “[...] os
contextos profissionais também sejam capazes de estimular e valorizar diferentes iniciativas
de formacdo, organizando, inclusive, espagos e tempos especificos para sua realizagdo”.
Assim, a pratica profissional dos docentes iniciantes ndo sera constituida somente de
iniciativas individuais de formagao, mas também com a assisténcia e agdes de programas ou
formas de acompanhamento da docéncia na universidade.

De acordo com Zabalza (2004), aos docentes universitirios cabem trés funcdes
fundamentais: o ensino (ou docéncia), a pesquisa € a administracdo. Aos docentes iniciantes,
tais fungdes passam a fazer parte de seu cotidiano, exigindo uma adaptagdo rapida as novas
demandas. Zabalza (2004, p.109) alerta ainda que “[...] & docéncia deixou de ser prioridade
das instituicdes e dos proprios professores”. Trata-se do desafio paradoxal do ensino e da
pesquisa. Ambas sdo atividades essenciais na universidade e fazem parte da tarefa formativa
da instituicdo, porém, muitas vezes, as demandas pela produgdo cientifica tém colocado a

pesquisa em detrimento do ensino. Esse podera ser o problema mais desafiante para a
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universidade atualmente: fazer da pesquisa parte do ensino, recursivamente articulando os
saberes e as praticas educativas.

Nessa perspectiva, podemos observar que os docentes iniciantes lidam com um
conjunto de tensdes e de contradicdes ao iniciarem suas atividades. Na sua atividade de
ensino, nos cursos de graduacdo, por exemplo, ha uma cobranca auto e hetero de que sua
disciplina, a que exigiu a formacdo especializada, dé conta da diversidade de alunos,
demandas, pesquisa, inovagdo, publicagdes. Sendo assim, a criagdo de um contexto de
desenvolvimento profissional ndo ¢ uma tarefa simples, uma vez que ha a combinacao das
necessidades e expectativas pessoais contornadas pelas normas e exigéncias sociais, conforme
lembra Huberman (1995, p. 38): “o desenvolvimento de uma carreira €, assim, um processo €
ndo uma série de acontecimentos”. Em outras palavras, “[...]Jo desenrolar da carreira ¢ um
processo que, apesar de sequencial, ndo se apresenta de forma linear” (ISAIA e BOLZAN,
2008, p. 47).

Nesse processo de desenvolvimento profissional, Cunha e Zanchet (2010) observaram
que os professores iniciantes na carreira docente, nas diferentes areas do conhecimento, t€ém
apresentado um intenso movimento de reflexdo buscando discutir e compartilhar suas
praticas. Essas autoras também revelam que existem muitas possibilidades discursivas ao se
tratar do docente iniciante, conforme as seguintes categorias: experiéncias de
acompanhamento e de formagdo dos iniciantes; constru¢do dos saberes dos professores
iniciantes; saberes de professores/alunos na formagao inicial/estagios; inser¢do profissional,
politicas publicas e trabalho docente; professores principiantes em contextos desfavoraveis;
professores iniciantes e a educagao digital; formac¢ao de formadores dos iniciantes; iniciagdo a
docéncia e a pesquisa. Notamos que as diferentes tematicas se localizam no campo de estudos
da docéncia iniciante e da aprendizagem docente e apresentam iniimeras possibilidades para
se pensar o processo de inser¢do a docéncia.

Como explicam Cunha e Zanchet (2010, p. 192), “o inicio de uma profissdo inclui o
reconhecimento de sua cultura, do estatuto que ocupa na piramide social e do trabalho das
peculiaridades sociopoliticas que a caracterizam”. O percurso inicial no itinerario profissional
dos docentes iniciantes ¢ conectado a um ambiente exigente, de preocupagdes institucionais,
académicas e pedagogicas. Em outras palavras, os adventos burocraticos, financeiros, de
inser¢ao e aceitacao na comunidade cientifica, as ansiedades didaticas, ndo podem ser maiores

que a preocupagdo com os aspectos pedagodgicos que também sdo essenciais para a construgao
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da profissdo docente. Em sintese, “os professores que iniciam a docéncia encontram
diferentes desafios para desenvolvé-la com qualidade” (CUNHA, ZANCHET E RIBEIRO,
2013, p. 237).

Cabe-nos ressaltar, que as selegdes de professores para Educagdo Superior “ao
privilegiar os titulos pos-graduados e as produgdes cientificas dos candidatos, afirma-se que
essas sdo as condi¢des fundantes da docéncia no Ensino Superior” (CUNHA, ZANCHET e
RIBEIRO, 2013). Nesse contexto, ¢ importante destacar que no ambito nacional, “[...] a
politica de formagao para o ensino superior € realizada de forma indireta” (MOROSINI, 2000,
p. 19). Na legislagdo brasileira, a formag¢ao de professores para o nivel superior decorre
através de programas de pds-graduagdo, por isso que “[...] diretamente, o governo nao
estabelece normas de capacitagdo didatica docente” (MOROSINI, 2000, p.19). Nota-se que a
tarefa do Estado, diante da formagdo dos professores para a Educagdo Superior fica por conta
das politicas de regulacdo e de avaliagdo para/com a instituicdo de modo geral, evidenciando
que o investimento na educagdo adere sentido no retorno do que foi aplicado (CUNHA,
2000), ou seja, “o governo normatiza e fiscaliza, e a instituicdo desenvolve os parametros
através de sua politica de capacitacdo docente” (MOROSINI, 2000, p.19).

Desse modo, compreendemos que, no processo de insercdo profissional, o docente
iniciante enfrenta desafios teodrico-praticos que trazem marcas historicas e influéncias da
organizagdo sociocultural que se vive. Assim, a insercdo profissional ¢ um periodo de
negociagdes institucionais e pessoais que modificam tanto o contexto quanto o individuo
(TARDIF e RAYMOND, 2000). Nesse periodo, a socializagdo profissional expressa na
interacao com os alunos, nos processos de gestdo e de organizagdo do tempo na institui¢cao, no
encontro com os colegas de trabalho e na sala de aula, produz a pratica da profissao. As
situacdes cotidianas, ou seja, as realidades do trabalho e seus saberes modificam-se, chocam-
se e transformam-se em experiéncias. Tardif e Raymond (2000) apontam esse momento como
periodo de confronto inicial com realidade do exercicio da profissao. Nesse cendrio, o jogo de
elementos relacionais, emocionais, cognitivos e culturais geram ilusdes e desilusdes aos
primeiros tempos de profissao.

Nesse sentido, ¢ importante destacar no que diz respeito a sala aula, ao planejamento e
a producao de uma pratica de ensino, as metodologias de ensino na universidade brasileira
ainda tém “fortes resquicios da metodologia jesuitica e do modelo organizacional francés, que

ainda se encontram instalados e dominantes, deixando muitas vezes a universidade de cumprir
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seu papel de provedora de possibilidades de processos de construgdo do conhecimento”.
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2010, p. 154). De acordo com Moraes (1996), o modelo de
ciéncia positivista vem influenciando a educacdo hd mais de 300 anos. Além disso, a
compreensdo de ciéncia vigente em cada sujeito fundamenta e molda a pratica pedagogica.
Assim, podemos pensar que as teorias de aprendizagem que motivam a acdo docente
decorrem da realidade em que estiveram/estao presentes.

Nesse sentido, Moraes (1996, p. 58) salienta que, embora as transformacgdes da
sociedade e do proprio conhecimento, “[...] grande maioria dos professores ainda continua
privilegiando a velha maneira com que foram ensinados”. O “choque com a realidade”
(HUBERMAN, 1995) diz respeito ao compromisso com as tarefas do ensino e a procura de
um referencial tedrico da pratica pedagdgica. Sentimentos de ansiedade e de angustia podem
levar o docente a recorrer & forma com que foram ensinados. Isso ndo ¢ errado. O que nos
preocupa ¢ a reiteragdo continua desses modelos de ensino, sem a devida reflexdo sobre o
significado da pratica pedagogica. Cada professor organiza sua propria experiéncia, os
projetos, os modelos, os conceitos e as teorias, nas quais, compreende, desenvolve e evidencia
as multiplas relacdes e manifestagdes vividas no ciclo profissional inicial. Assim, entendemos
que o docente iniciante que ndo participa de situagdes que envolvam o didlogo e a partilha de
experiéncias, bem como nao faga parte de um projeto formativo com demais colegas,
desenvolvera sua acdo pedagogica restrita a0 dominio do seu saber particular, ou seja, estara
aprendendo a docéncia através de suas experiéncias, recorrendo assim, muitas vezes, aos
saberes docentes tradicionalmente apreendidos e vividos.

Dessa forma, referenciado na perspectiva da complexidade (MORIN, 2008), o
presente estudo objetiva compreender os processos de formagdo e de desenvolvimento
profissional dos docentes universitarios iniciantes. Para tanto, apresentaremos o movimento
de en-ciclo-pediar a docéncia, inspirado nos estudos da complexidade e orientado por trés
operadores dessa teoria, sdo eles: o principio hologramatico, o principio dialogico e o
principio recursivo. Com isso, pretendemos dar uma atencdo aos saberes da docéncia e as
multiplas referéncias que circundam a sua formacgdo inicial e continuada. A partir desse
contexto, entendemos a natureza complexa da formacao docente e, com isso, sabemos que ja
ndo ¢ possivel se pensar na formacdo docente iniciante como um processo diferente de
qualquer outro sistema formativo continuado. Assim sendo, ao pensarmos no movimento en-

ciclo estamos compreendendo a formagdo em um processo de vir-a-ser, construido e

37



reconstruido, movimentando o ciclo da aprendizagem da docéncia continuadamente.
Diferentes tempos e processos atravessam a docéncia, suas particularidades vao depender do
momento existencial de cada individuo, das contingéncias em que se percebe e das
oportunidades existentes.

O estudo ¢ de natureza qualitativa, de base hermenéutica (GADAMER, 2007; 2008).
O carater interpretativo da hermenéutica fortalece a producao de sentidos e as possibilidades
de autocompreensao enquanto se busca compreender o mundo objetivado, ampliando
horizontes e espraiando outras possibilidades de intervengdo nesse cendrio. Portanto,
compreender, na perspectiva de Gadamer, significa que podemos pensar € ponderar o que o
outro pensa (HERMANN, 2002), em um processo histdrico que abre novas possibilidades de
reflexdo, admitindo igualmente, que somos determinados pela histéria e pela comunidade
linguistica.

Para Morin (2005; 2008) a compreensdo ¢ a palavra-mestra de toda investigacao
cientifica. Segundo o autor, compreender ¢ apreender as significacdes existenciais de um
determinado fendmeno ou situagdo. Por isso, nesta perspectiva, precisamos compreender, ao
mesmo tempo, a unidade e a diversidade, entendendo que a analise de um fendmeno ndo se
esgota na explicagdo (MORIN, 2005). Desse modo, a analise hermenéutica entende a
compreensdo como mobilizadora de ideias, confrontos e respostas num processo ativo pelo
qual temos acesso a fundamentacao da realidade antropossocial. A hermenéutica ndo busca
racionalizagdo das causas, uma vez que busca possibilidades reflexivas de si sobre o outro e
do outro consigo, (re)criando a histdria dos fendmenos e das situagdes nos quais almejamos

compreender.

2. OS DOCENTES INICTANTES NA UNIVERSIDADE

Os estudos sobre os professores iniciantes estdo presentes em pesquisas no campo da
Educagdo Infantil, da Educac¢do Bésica, da Educacao Profissional e da Educacdo Superior.
Esses diferentes niveis de ensino demonstram intimeras possibilidades de inser¢do
profissional e de iniciagdo a docéncia. No entanto, nos questionamos em relagdo ao
significado do professor iniciante no contexto das universidades, /Ocus de nossa reflexao.

Cunha (2014, p 790) afirma que “[...] ha saberes gerais que definem a profissao, mas
ha outros que sdo produzidos em func¢do das caracteristicas dos publicos com quem interagem

os professores”. Ou seja, toda profissdo tem elementos e caracteristicas que a identificam
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socialmente. Logo, o campo profissional ¢ sempre unico e contextualizado, produzindo
diferentes significados para uma mesma atividade.

No contexto da universidade, levando em consideracdo a tétrade ensino-pesquisa-
extensdo-gestdo, que representa o conjunto diversificado e complementar de funcgdes,
atividades, competéncias e saberes que o profissional desenvolvera em seu cotidiano de
trabalho, passamos a repensar se a expressdo “professor iniciante” seria suficiente para
contemplar a complexidade da atividade que intencionamos discutir.

No Brasil, por exemplo, a partir da década de 1930 (GATTI, 2010), além dos cursos
normais destinados a formacdo de professores, sdo criados os cursos de licenciatura para o
desempenho de atividades de ensino, no “ensino secundario”, permanecendo, do ponto de
vista legislativo, a formacdo de professores vinculada a Educacdo Bésica. “As licenciaturas
sdo cursos que, pela legislacdo, tém por objetivo formar professores para a educacdo basica:
educacdo infantil (creche e pré-escola); ensino fundamental; ensino médio; ensino
profissionalizante; educagdo de jovens e adultos; educacao especial” (GATTI, 2010, p.1359).

Conforme se observa na atual Lei n. 9.394/96, Art. 61, hd uma diferencia¢do no que se
refere aos profissionais da educagdo, entre professores habilitados institucionalmente, em
nivel médio ou superior, para atuar na Educagdo Basica e trabalhadores em educagdo, os quais
incluem os portadores de titulos de mestrado ou doutorado, requisito quase unanime para
ingresso efetivo para atuagdo na universidade. O Art. 66 também reforca que “a preparagao
para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pos-graduagdo [...]”. Para
Morosini (2000, p.12), “a principal caracteristica dessa legislacdo sobre quem é o professor
universitario, no ambito de sua formacao didatica, ¢ o siléncio [...] parte-se do principio de
que sua competéncia advém do dominio da 4rea de conhecimento, na qual atua”. A expressao
professor vincula-se, de modo geral, além da titulagdo em curso normal ou licenciatura, a
atividade de ensino dos contetdos cientificos de uma ciéncia. Na universidade, as atividades
profissionais sdo ampliadas, ndo se centrando apenas no ensino porque coexistem as
atividades de pesquisa, de orientacdo, de extensdo, de gestdo e de administracdo de
programas, projetos, cursos e institui¢des.

Na condi¢do de iniciante, o docente universitario, muitas vezes, além das aulas na
graduacao, inicia igualmente o trabalho com a pos-graduagdo chegando, muitas vezes, aos
processos de orientacdo de mestrandos e at¢é mesmo doutorando nos primeiros anos de

carreira. Destacam-se, também, as atividades de coordenagdo de curso, a lideranga de grupos
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de pesquisa, entre outras atividades que avaliamos serem particulares a esses profissionais
atuantes na universidade. Cunha (2014, p. 791) afirma que “[...] apesar da identificacdo de
componentes comuns presentes na base da profissio docente, as circunstancias de sua
producao se configurariam singularmente”. Desse modo, compreendemos que a atividade do
docente na universidade revela-se como uma rede de multiplas articulagdes e atuacdes.

Nessa perspectiva, ¢ importante contextualizar quem € o docente iniciante. A condi¢do
iniciante ¢ dada ao docente que esta em etapa de iniciacao a carreira docente (HUBERMAN,
1995; MARCELO GARCIA, 1999). De acordo com Feixas (2002, s/p), no que diz respeito a
iniciacdo a docéncia na universidade, trata-se de um periodo que “[...] engloba un cimulo de
vivencias ambiguas y confusas, de preocupacion y a la vez ilusiéon que generan sentimientos
de angustia, incertidumbre e inseguridad”.

Categorizamos como docente iniciante, orientado principalmente pelos estudos de
Huberman (1995) aquele que esta nos seus primeiros trés anos de experi€éncia em uma
instituicdo de ensino. Nao creditamos uma faixa etaria para esse periodo. Autoras como
Feixas (2002) e Bozu (2010) apresentam um entendimento diferente, a0 mesmo tempo em
que as autoras compreendem os primeiros trés anos como periodo de insercdo, elas salientam
em suas analises um perfil jovem. Bozu (2010, p. 58) considera o profesor novel (professor
iniciante) aquele sujeito “generalmente joven, sin experiencia, que aprende un arte, oficio o
facultad o que empieza una actividad por primera vez”. Feixa (2002, s/p) explica que “En el
terreno universitario, el profesor novel es un profesor joven, recién graduado, con alguna
experiencia profesional y con menos de tres afios de experiencia docente en una institucion
universitaria [...]”. Veenman (1988), por sua vez, compreende que o periodo de iniciagdo a
carreira docente estende-se até o quinto ano, trata-se de uma fase do “choque da realidade”,
pois fica em evidéncia a lacuna entre o pensando (a expectativa) e a realidade, ou seja, o que
foi idealizado e o real contexto de agdo. Tardif (2002) compreende tal periodo como um
fendomeno de evolugdo da carreira que se prolonga até o sétimo ano de profissdo,
subdividindo-se em duas fases. A primeira refere-se aos trés anos iniciais, sua principal marca
é a escolha profissional podendo ser provisoria ou ndo. E a fase em que o professor vive a
pratica cotidiana, erra e acerta, decepciona-se e anima-se. Busca se inserir no contexto
profissional e, na maioria das vezes, sente-se avaliado e observado pelos pares.
Posteriormente, a segunda fase ¢ a da estabilizacdo que compreende do quarto ao sétimo ano

de carreira. Nessa fase o docente passa a se identificar com o seu ambiente profissional e seu
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contexto institucional. Os docentes sentem-se mais seguros, pois estdo em periodo de
consolidacdo da pratica e isso gera um bem estar pessoal e profissional.

No contexto no qual estamos inseridos, compreendemos e acreditamos que a
universidade recebe, atualmente, tanto o jovem professor universitario que, muitas vezes, tem
proximidade de idade com seus alunos e esta em transi¢do de estudante para professor, quanto
profissionais que ja tiveram vinculo empregaticio na sua area especifica, de sua formagao
inicial e que regressam a universidade em busca de outra possibilidade profissional
ingressando na carreira docente. Ambos encaixam-se, ao nosso olhar, na condi¢do iniciante
por apresentarem pouca ou nenhuma experiéncia docente. J4 os docentes iniciantes
universitarios com experiéncia anterior na Educacdo Bésica, entendemos que a docéncia foi
sua primeira experiéncia profissional, diante disso, compreendemos que esse grupo ja ¢
conhecedor do campo conceitual e metodologico que embase sua a¢do docente. Podem ser
docentes iniciantes na universidade, mas nao na docéncia. Por exemplo, compreendemos que
se um advogado que trabalhou durante um longo tempo em um escritorio de advocacia podera
ingressar na docéncia na universidade através de uma selecdo. Esse advogado, mesmo com
experiéncia profissional na area do direito, serd um docente iniciante ao ingressar no
magistério. Queremos dizer que tanto o advogado quanto um recém-doutor em fisica, por
exemplo, irdo apresentar duvidas, necessidades e desafios em nivel institucional e pessoal.
Masetto e Gaeta (2013) consideram que tais desafios ndo sdo exclusivos dos docentes
iniciantes, mas de todo o profissional em inicio de carreira, pois se percebem cercados de
desafios e expectativas com rela¢do a nova atividade.

Nesse horizonte, a entrada na carreira docente, segundo Huberman (1995), ¢ a
primeira fase das cinco fases desenvolvidas pelo autor visando organizar um ciclo profissional
dos professores. De acordo com o mesmo autor, cada fase da carreira docente expressa
algumas situacdes vivenciadas pelos professores. Na sequéncia, apresentamos algumas

caracteristicas de cada etapa de desenvolvimento profissional.

Tabela 1: Fases da Carreira docente

Ciclo profissional dos professores

Fase Anos de Carreira Caracteristicas
“Choque de realidade”
Entrada 1-3 Periodo de sobrevivéncia (inser¢do com colegas ¢

institui¢do) e descoberta (entusiasmo inicial)
Percepgdo da relagdo teoria e pratica
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Comprometimento definitivo com a profissao
Consciéncia das responsabilidades
Estabilizacdo 4-6 Competéncia pedagogica

Fase mais alegre e flexivel na carreira

Questionamento e reflex@o sobre a pratica

Busca por novas estratégias pedagogicas

Reinvencgao do cotidiano profissional

Diversificagdo 7-25 Questionamento ao trabalho desenvolvido

Podera aparecer os primeiros indicios de
descontentamento com a profissao

Crise existencial

Desinvestimento da profissdo

Serenidade e Certo nivel de despreocupagdo com os problemas
distanciamento cotidianos da sala de aula
afetivo 25-35 Distanciamento em relagdo aos alunos
Estagnagdo profissional
Conservadorismo Resisténcia a mudancas

Excesso de reclamagdes a profissdo e sua rotina no
campo material e pessoal.

Via  amargura: acumulo de  magoas e
Desinvestimento 35-40 descontentamentos

Via serenidade: entusiasmo em suas a¢des no final de
carreira, pensamento reflexivo e generosa face as
experiéncias passadas.

Fonte: Autores, adaptado com base na defini¢do de Huberman (1995).

E importante ressaltar que, para Huberman (1995), cada etapa profissional representa
um delineamento passivel de variagdes de acordo com o contexto em que o docente estad
inserido. Para esse estudo sobre os docentes iniciantes, como j& ressaltamos, € interessante
compreender a primeira delas, a entrada na carreira, que se reflete a um periodo de
“sobrevivéncia” - que representa o embate com a realidade profissional - e o periodo de
“descoberta” que estd vinculado a dimensdo humana, pois envolve o entusiasmo e a emogao
subjacentes ao stafus iniciante que encontra a sua turma, a sua aula, o seu trabalho e passa a
fazer parte de um corpo profissional.

Essa fase pode ser caraterizada pelo momento em que o docente se percebe imerso por
incertezas sobre o ensinar € o como fazer isso de forma mais apropriada. Dessa maneira, a
discussdo da relacdo teoria e pratica floresce, posto que no momento em que o docente
iniciante “[...] se v€ na iminéncia de entrar pela primeira vez em uma sala de aula do ensino
superior, afloram as caréncias e consequentemente as expectativas e as angustias”
(MASETTO e GAETA, 2013, p.10). Os desafios da entrada da carreira sdo intensos, pois 0s

docentes iniciantes terdo que lidar com a gestao pedagogica do seu trabalho, as atividades
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administrativas, mediar a insercdo no contexto profissional e compreender, de fato, o
significado da sua profissao.

Para nossa discussao sobre os docentes iniciantes, o ciclo de vida profissional de
Huberman (1995), nos auxilia a delimitar alguns aspectos e desafios subjacentes aos primeiros

anos da docéncia, os quais apresentaremos a seguir:

Figura 1: Primeiros anos de docéncia dos professores iniciantes na universidade

| Ingrezso na carreira docente |

l

Concurse Pablice

Instituigcdo

Profess_or_ universitario T Shnhe & s
miciante

docente

Inicio de camreira, aproximadamente, /

1 a3 anos (HUBERMAN, 1995).

/A Compreender ¢ significado da profissio |\‘

N — | autoconhecimento | vaflatic sobue:as
teoria e pratica o suas agdes
autocritica

| Incertezas e desafios |

Preocupagdes pedagogicas,
intelectuais, éticas e afetivas

Fonte: Autores

Compreendemos que os docentes iniciantes, nos primeiros anos de exercicio docente,
percorrerdo o caminho do autoconhecimento no sentido de um desenvolvimento moral, ético e
profissional. Dessa forma, a autocritica e o dialogo com outros sujeitos deverao permear esse
processo de constituigdo da docéncia. A diversidade de valores, de ideias, de compreensoes e
de crencas faz da educagdo um sistema complexo e aberto, no qual a curiosidade e o didlogo
estdo nas partes € no todo agindo como elos de interacdo e inter-retrocao dos conjuntos de
fazeres e praticas que se produzem e se organizam entre si, favorecendo a religacdo dos
conhecimentos e a possibilidade formativa (MORIN, 2008). Nesse processo formativo, a
autocritica contribui para que os saberes e as agdes nao se reduzam a uma Unica dimensao do
conhecimento produzido, pois o sistema educativo se alimenta da pluralidade do
conhecimento humano.

Assim, ¢ compreensivel que os docentes iniciantes, na docéncia universitaria,

apresentem angustias com a nova profissao e, de certo, uma das causas para esse sentimento
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justifica-se pela falta de investimento formativo institucional. Conforme Abramowicz (2001,
p. 139) “o saber docente ndo se faz s6 por mera 6Otica de acumulacdao de conhecimentos, mas
se pensa em um saber construido experiencialmente, baseado em uma fundamentagao tedrica
consistente e rigorosa para, voltando-se a pratica, transforma-la, gragas a reflexao”.

Dessa maneira, compreendemos que o docente iniciante necessita de formacao
continuada, mas esa jamais sera solitaria, pois voltar-se a reflexdo do fazer, ¢ uma acdo que
exige didlogo, identificacdo e recusa de praticas e saberes compartilhados. Segundo
Abramowicz (2001, p. 140) “s6 sera possivel refletir sobre a pratica docente e debaté-la, no

coletivo, por meio da partilha de saberes”. Por essa razao é que lembramos que

ndo ha mais condigdes de percebé-la como uma responsabilidade individual e um
processo solitario. As aprendizagens acontecem quando ha uma cultura institucional
que as estimulam e as valorizam. Portanto, parece que a hora ¢ de provocar as
instituigdes para se constituirem no principal dispositivo de formagdo de seus
professores. Para tal, além da socializagdo de seus principios e praticas, ¢ preciso
confianga e a compreensdo do professor como um intelectual, um adulto que
aprende pelo que faz e reflete (CUNHA, 2014, p.795 e 796).

Assim, compreendemos que o processo formativo também se constrdi no coletivo,
pois € com o grupo que se partilham os entendimentos sobre o ensino e a aprendizagem, a
responsabilidade e a autonomia, o sentimento de convivio e de solidariedade.

Morin (2013, p. 194) nos ajuda a compreender tal movimento ao afirmar que “[...]
toda decisdo implica desafio e demanda uma estratégia, ou seja, a capacidade de modificar a
acdo em fungdo de acontecimentos aleatorios constatados ou de informagdes obtidas no
decorrer do percurso”, ou seja, ao ingressar na carreira, o docente iniciante passara a lidar
com um contexto universitario, alunos, colegas, salas de aula. Essa estrutura exigira
atividades de iniciativa e de autonomia, de didlogo e de compreensao, de encontro com o que
se pensa sobre docéncia e o que se faz no encontro com o outro. Por vezes, o docente iniciante
tera que inventariar os proprios saberes e competéncias adquiridos ao longo da sua trajetoria
pessoal. Ird olhar para si mesmo, para sua escolha profissional, compreender-se como pessoa,
iludir-se e encantar-se com a profissao.

Nessa perspectiva, entendemos que, se por um lado, temos inimeras possibilidades
com a dimensdo pessoal nos primeiros anos de carreira do docente iniciante, por outro, temos
pouco investimento na formacao e atendimento das demandas formativas desses sujeitos nas
universidades. Com relagao a isso, Stivanin e Zanchet (2012), trazem importantes reflexdes

acerca do inicio da carreira docente universitaria, apresentando para discussao uma breve
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analise “Programa de Formacao/Integracdo do Professor Ingressante a Cultura académica da

Universidade Federal de Pelotas - UFPel”. Segundo as autoras

de maneira geral os professores entendem que o programa ¢ uma iniciativa muito
importante por parte da universidade, especialmente quando se trata de orientacdes
da estrutura e funcionamento do local de trabalho onde eles estdo se inserindo.
Acreditam que atividades desta natureza devem ser realizadas sempre a cada vez que
ingressam novos professores universitarios (STIVANIN E ZANCHET, 2012, p.6).

Ainda, no contexto do Rio Grande do Sul, encontramos outro exemplo na
Universidade Federal do Pampa - UNIPAMPA no ambito do Programa de desenvolvimento
profissional docente que desenvolve agdes focadas aos professores ingressantes. Nessa
instituicdo entende-se que “[...] ndo se pode trabalhar com o professor iniciante do mesmo
modo que aquele que ja possui uma vasta experiéncia ou conhecimento da instituicao, pois as
necessidades sdo diferentes” (UNIPAMPA, 2010 p. 3).

No que tange a programas de formag¢do aos docentes em servico, podemos citar como
exemplo outras universidades gatchas, como a Universidade Federal de Santa Maria — UFSM
com o Programa Institucional de Formacdo e Desenvolvimento Profissional de Docentes e
Gestores - CICLUS, a Universidade Federal do Rio Grande — FURG com o Programa de
Formagcio Continuada na Area Pedagégica — PROFOCAP, que também institucionalizam tais
acoes. Porém, as instituigcdes acima mencionadas, ndo delimitam explicitamente se seus
programas formativos atendem aos docentes ingressantes. Caberia um estudo mais
pormenorizado para compreender as reais perspectivas de tais programas.

Posto isso, entendemos que o docente iniciante também apresenta semelhangas com os
professores universitarios mais experientes (MAYOR RUIZ, 2008). Entretanto, o docente
iniciante possui necessidades formativas diferentes dos experientes, principalmente com
relacdo as questdes no campo do ensino (MAYOR RUIZ, 2008; TARDIF 2002; GARCIA
1999). Com isso, compreendemos que as implementacdes de programas institucionais de
formagdo aos docentes em servico sdao valiosas, mas, em geral, ndo atendem as demandas
formativas particulares aos professores ingressantes. Segundo Garcia (1999), Mayor Ruiz
(2008) Feixas (2002) e Bozu (2010) a implementacdo desses programas especificos a
docéncia iniciante sdo importantes, pois auxiliam no enfrentamento das angustias e ajudam a
diminuir os problemas encarados pelos docentes nos primeiros anos de carreira. Nesse
sentido, de acordo com Garcia (1999, p. 119) os programas de formagao para professores

iniciantes devem apoiar-se “[...] a concepgao de que a formagao de professores ¢ um continuo

45



que tem de ser oferecida de um modo adaptado as necessidades de cada momento da carreira
docente, ou seja, o momento inicial de inser¢do a carreira docente ¢ um periodo com
caracteristicas proprias (TARDIF, 2002). Zanchet, et al/ (2012, p. 1) também apresentam
apontamentos sobre a problemdatica do professor iniciante nas universidades brasileiras.
Segundo as autoras, “no Brasil, ainda ndo existe uma efetiva preocupacdo por parte da
maioria das Universidades e das escolas para pensar agdes e estratégias para atender os
docentes iniciantes na carreira”. Contrapondo essa situa¢ao, no contexto da unido europeia,
por exemplo, hd recorrentes de estudos sobre a docéncia iniciante e dos programas de
acompanhamento, trazendo exemplos e andlises acerca das propostas desenvolvidas
(MAYOR RUIZ, 2008).

Outro estudo que merece destaque ¢ o desenvolvido por Cunha e Zanchet (2010) que
promove uma reflexdo numa dimensdo pedagdgica e politica, com relacdo aos docentes
iniciantes e apresenta-se uma especificidade, em virtude de cada vez mais jovens
pesquisadores procurarem na carreira docente um espago de profissionalizagdo. Papi e
Martins (2010) ao compartilharem nos seus estudos o Estado da Arte das pesquisas sobre
professores iniciantes no cenario brasileiro acenam para a necessidade do desenvolvimento
profissional docente por meio do fortalecimento de estratégias e de politicas em prol do
docente iniciante. Para as estudiosas, esse ¢ um desafio que necessita de uma atencao especial
e que se faz preciso. Sugerem que o professor iniciante seja considerado de maneira
diferenciada em relagdo aos demais professores e esta parece ser uma conclusdo efetiva, tanto
no Brasil quanto no exterior. “H4 que se considerar, entretanto, que o atendimento a essa
necessidade parece ndo ter sido ainda levado em consideragdao pela grande maioria das
institui¢des escolares de educagdo basica e pelas instituigdes de educagao superior” (PAPI e
MARTINS, 2010, p.54).

No que diz respeito aos saberes docentes, Pimenta e Anastasiou (2010) afirmam que
os saberes da experiéncia também contribuem para a constitui¢ao da identidade do professor.
Para Tardif (2002), o saber da experiéncia sao saberes praticos com origem na pratica diaria
dos professores em suas situagdes de trabalho, porém, esses saberes necessitam ser pensados e
refletidos, ou seja, além de serem vivenciados, carecem ser ressignificados. Garcia (1999)
entende que uma diversidade de aspectos compde a docéncia e que toda essa multiplicidade
de saberes, da experiéncia, curriculares, disciplinares, profissionais, entre outros, devem ser

levados em consideragdo no processo de formacao de professores. Com isso, acreditamos que

46



deixar o desenvolvimento profissional ficar apenas sobre o encargo do docente iniciante €
anular a importancia da dimensao institucional no processo de profissionalizacdo e formagao
continua de seu corpo docente. E sabido com base nos estudos de Tardif (2002), que a pratica
como espago profissional ¢ forte produtora de conhecimento e saberes docentes, porém
compreendemos que os espacos de formagdo sdo um dos lugares que podem possibilitar a
religagdo desses com os demais saberes.

Sendo assim, uma questao que perpassa a constitui¢ao das identidades profissionais e
que ndo pode ser desvinculada nos projetos de formacao, diz respeito a ressignificagdo das
vivéncias que os docentes universitarios iniciantes experienciam, pois s3ao construtos
vinculados em torno do projeto formativo que o docente faz parte. Para Pimenta (1997), a
identidade do professor ndo € algo que pode ser adquirido, ndo € algo externo, ¢, ao contrario,
a constituicdo da identidade docente um processo, situado e atemporal, de constru¢ao do
sujeito.

No caso dos docentes iniciantes, num primeiro momento, o delineamento identitario
poderd acontecer via uma constru¢do coletivizada, inspirada pelo grupo de pertenca
profissional. Compreendemos que, nos primeiros desafios e ruidos pedagogicos, o docente
iniciante poderd escolher um movimento de consulta, de busca por exemplos e
aconselhamentos com os colegas de profissao.

Nesse sentido, Masetto e Gaeta (2013, p. 110) afirmam que “a identidade condiciona a
moral profissional, a capacidade de trabalho e, com o passar do tempo, a efetividade das a¢des
pedagbgicas”. Em convergéncia, cabe destacar que, com o passar do tempo, a construcgao,
reconstru¢do e reconfiguracdo da identidade docente ndo assume uma perspectiva individual,
ao contrario, acontece no coletivo e com a convivialidade’ (MORIN, 2005; MORIN, 2011b).

Sendo assim, a docéncia, como uma profissdo, requer uma aprendizagem permanente
e coletiva, baseada na reconfiguragdo de saberes novos e dos saberes historicamente
estabelecidos, mas que servem como ponto de partida para o alcance de um contexto de
profissionalizacdo constante. Um processo de profissionalizagdo, que tem em seu cerne a
regeneragdo, sustenta a construcdo profissional sobre a docéncia, pois por ser regenerador, as
inter-retroacdes do mundo profissional, eminentemente atravessado pelas multiplas

referéncias e suas praticas, exige um pensamento estratégico capaz de aderir e de flexibilizar

9 . e g . . ~ .
De acordo com Morin (2005; 2011b) a convivialidade diz respeito a compreensdo de que vivemos numa era
planetaria e de que todos nos temos, de forma ou outra, um destino comum.
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diante das sucessivas mudangas no mundo académico e pedagogico, a fim de acomoda-los as
novas ou diferentes condi¢des da profissdo docente que se mostra cada vez menos regulada.

Nesse contexto, as reflexdes tedricas sdao compativeis com a assertiva de que a
constituicdo do docente iniciante ndo acontece desvinculada das dimensdes sociais,
profissionais e pessoais, ou seja, o desenvolvimento da docéncia ndo acontece aquém das suas
interagdes emocionais, empiricas e teoricas. Nessa perspectiva, Cunha (2006, p.258) elucida
que “[...] sendo a docéncia uma acdo humana, ela ¢ também historica e cultural, ou seja, esta
imbricada numa teia de significados que constituem os sujeitos”. Pode-se compreender que a
constitui¢do identitaria do docente universitario, na condi¢do iniciante ou experiente, se da ao
longo da trajetoria pessoal, enquanto ser humano de multiplas relagdes, da trajetoria
profissional através dos percursos formativos experienciados pela profissdo e, também, via
trajetoria institucional que envolve o conjunto de vivéncias e o trabalho docente.

De acordo com as autoras Cunha e Zanchet (2010), os professores iniciantes vivem
intensamente uma fase da construcao de suas identidades profissionais. Na docéncia, o ensino
e a aprendizagem sao tarefas primordiais e obrigatorias nas mais diferentes modalidades de
ensino. No ensino superior ndo ¢ diferente. Os estudantes desse nivel necessitam aprender, ter
consciéncia do campo profissional, formar-se. Os professores lidam com esses desafios
subjacentes a formacao de sujeitos. Por isso, acreditamos que a aprendizagem da docéncia
constitui-se como um periodo de inimeras reconstrucdes de si mesmo.

Com essas referéncias, salientamos que a formagdo docente, em seu cerne, deve ser
vista numa expectativa continua, ou seja, que acontece “[...] desde a educacdo familiar e
cultural do professor até sua trajetoria formal e académica, mantendo-se como processo vital
enquanto acontece seu ciclo profissional” (CUNHA, 2013, p. 611; 612). Por isso, a formagao
do docente universitario ¢ um campo de estudo e de investigacdo do qual emergem tensdes e
compreensdes subjetivas e objetivas, as quais tém contribuido com o desenvolvimento de
reflexdes tedricas do fazer docente (CUNHA, 2013). As aprendizagens profissionais dos
docentes iniciantes vao se constituindo através de modelos didaticos com os quais eles forem
se identificando (MARCELO GARCIA, 2010).

Conforme lembra Zabalza (2004, p. 141), “[...] o exercicio da profissdo e seu dominio
ndo ocorrem por uma transferéncia direta de sabedoria divina”. Para os docentes iniciantes,
egressos da pos-graduagdo, os primeiros anos de inser¢ao profissional sio mediados, em

geral, pela transposicao de estudantes para docentes (MARCELO GARCIA, 2010). Segundo
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0 autor, “os professores iniciantes necessitam possuir um conjunto de ideias e habilidades
criticas, assim como capacidade de refletir, avaliar e aprender sobre seu ensino de tal forma
que melhorem continuamente como docentes” (MARCELO GARCIA 2010, p.27). Nao ha
um caminho pronto, a formacao do docente universitario, ainda mais na condi¢ao de iniciante,
¢ caracterizada pela transformagdo no continuum, ou seja, transforma na/com a agdo nos

processos de profissionaliza¢do continuada.

3. EN-CICLO-PEDIAR A DOCENCIA

Compreendemos que, na aprendizagem da docéncia, existem alguns elementos que sdo
constitutivos da sua formagdo: a formagdo inicial, os conceitos, as ideais, os conteudos
especificos, a formacdo continuada, as regulamentacdes administrativas, os codigos de ética,
as compreensdes pedagdgicas, o repertdrio didatico, o tempo e disponibilidade de cada
sujeito, entre outros. Logo, a aprendizagem da docéncia acontece na tessitura da trajetoria
pessoal e profissional, (ISAIA, 2009) passando pelas dimensdes pessoal, pedagogica e
profissional. A dimensdo pessoal envolve a subjetividade do professor e a dimensdo
pedagdgica associa o saber e o saber-fazer em um mesmo nivel de compreensido. A dimensao
profissional emana os conhecimentos, os saberes e os fazeres necessarios ao exercicio da
doceéncia (ISAIA, 2000). A integragao dessas dimensdes vem configurando a docéncia. Desse
modo, no contexto contemporaneo, o desafio da formacao docente abrange a interagdao dos
sujeitos e das situacdes sendo, ela um elemento constitutivo da vida.

Nessa perspectiva, acreditamos que para entender a docéncia iniciante e o
desenvolvimento profissional — os processos de formacdo inicial e continuada-, faz-se
necessaria uma perspectiva multirreferencial (MARTINS, 1998) nutrida no pensamento
complexo (MORIN, 2008). A andlise dos sujeitos e das situacdes, numa perspectiva
multirreferencial, considera o docente como sujeito vivo, social, ecologico, historico, politico,
mistico, espiritual e cosmico. Por sua vez, a complexidade elucida que noés, seres humanos,
somos autopoiéticos, formadores, autoformadores e transformadores de si. O pensamento
complexo nos impulsiona a compreender os homens ndo somente numa leitura ontologica,
mas, sobretudo, ver os homens como um ser fisico e bioldgico, individual e social,
antropolégico e psicologico. Moraes (2007, p. 21) ressalta que “[...] nds, seres humanos,
somos também feitos de poesia e de prosa, de emocao, de sentimentos, de intuicdo e de razao

e tudo isto, organica e estruturalmente, articulado em nossa corporeidade”. Nos, seres
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humanos, somos também a nossa linguagem e cultura, somos as ideias em que acreditamos e
fizemos, igualmente, parte da realidade na qual criamos.

Nota-se com isso, a complexidade humana e a inexisténcia de uma linearidade classica
de causa-efeito nos processos de construgdo do conhecimento e do desenvolvimento humano.

Isso significa que o homem esbarra recursivamente em uma ou outra bifurcacdo em
seu caminho, nesses momentos sdo feitas escolhas e seguidas tantas possiveis diregdes.

Portanto, os processos de formagdo nao sdo estaveis, ao contrario, sao espiralados
constituidos de ordem, de desordem e de acaso pautados em relagdes complementares e
antagdnicas capazes de modificar a historia e cada um.

Assim, para que possamos compreender a formacdo docente ¢ preciso compreender de
modo integrado e articulado os diversos processos € dimensoes envolvidos (MORAES, 2007).

Como subsidio para tal empreendimento, buscamos trés operadores da complexidade:
o principio hologramatico, o dialdgico e o recursivo. Segundo Morin (2005, p. 302), “o
principio hologramatico significa que ndo apenas a parte estd num todo, mas que o todo esta
inscrito, de certa maneira, na parte”, ou seja, a totalidade ndo ¢ apenas justaposi¢do de
distintos e, por vezes, fragmentados saberes. Nao ha totalidade, cada saber esta em cada uma
de suas partes. Assim, podemos pensar que, por mediacdo cultural linguistica e social, o
proprio movimento de formagdo continuada pode aludir reorganizacdes nos processos de
formacgao inicial. A parte esta no todo e o todo esta arrolado nas partes.

Desse modo, entendemos que o docente, por sua vez, traz informagdes de um todo que
0 constituiu, assim como o distingue pelas suas totalidades e relaciona-se pelas suas
particularidades. Isso ¢ dialdgica. Segundo Morin (2006, p.74), "o principio dialégico nos
permite manter a dualidade no seio da unidade. Ele associa dois termos ao mesmo tempo
complementares e antagdnicos". De acordo com o referido autor, para compreensdo da
realidade estdo sempre presentes duas logicas que, como propde esse principio, mesmo
opostas, sao necessarias uma a outra. O principio dialégico nao obedece a nenhum fendmeno
ou supera as contradi¢des, ao contrario, o dialdgico convive, por exemplo, com a ordem e
desordem, por vezes, cadticas e tdo vitais. Assim, o principio dialégico no entendimento da
formag¢do docente, opera na compreensdo das contradicdes —objetivas e subjetivas- do
professor, respectivamente, como concorrentes, antagonicas € complementares.

O principio recursivo € o principal operador do movimento de en-ciclo-pediar a

docéncia. Para Morin (2011c, p. 102), “Os produtos e efeitos gerados por um processo
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recursivo sdo, a0 mesmo tempo, cocausadores desse processo”. A compreensdo recursiva
repele a ideia linear de causa-efeito. Por exemplo, defendemos que os processos de formagao
de professores nao devem ser cumulativos, tampouco reproduzidos como um simples produto.

Nesse sentido, a partir do operador recursivo, entendemos que a formacao constitui-se
de processos nos quais os efeitos podem ser causadores de suas causas, ou seja, “[...] tudo que
¢ produzido volta-se sobre o que produz num ciclo ele mesmo autoconstutivo, auto-
organizador e autoprodutor” (MORIN, 2006, p.74).

Sendo assim, do ponto de vista da recursividade aprendemos que o conhecimento de
cada individuo “[...] alimenta-se de memoria bioldgica e de memoria cultural, associadas em
sua propria memoria, que obedece a varias entidades de referéncia, diversamente presentes
nela” (MORIN, 2011c, p. 21). O conhecimento de cada individuo ¢ auto-organizador e
produtor de suas ideias e suas subjetividades. O conhecimento ndo ¢ somente resultado inato
do individuo ¢, antes, resultado das condig¢des sociais, culturais e biologicas.

Nessa perspectiva, orientadas pelos operadores supracitados, quando empreendemos
esse texto, compreendemos que toda ideia e/ou pensamento pode carregar miopias na sua
retina conceitual, o que nos cabe ¢ exercitar a reflexividade para nos mantermos numa razao
aberta que permita uma articulacao dialdgica entre as varias teorias e compreensdes (MORIN,
2011b; SOMMERMAN, 2005). Sabemos que a complexidade humana ndo se restringe a uma
unica dimensdo ou perspectiva, pois necessita refletir-se, situar-se e problematizar-se
permanentemente, escapando das concepgdes tradicionais de determinagdo causal e de tempo
unidimensional (MORIN, 2005). Entendemos que a formagdo docente passa por uma
discussdo que perpassa os entendimentos relacionados a vida, ao ser humano e suas
particularidades. Por isso, corroboramos com Moraes (2007, p.19) quando destaca que “[...] €
importante reconhecer e observar que a complexidade exige que a formacdo docente seja
pensada como um todo, como um continuum, de modo integrado e articulado em relagdes aos
diferentes processos e dimensdes envolvidas™.

Diferentes saberes e dimensdes circundam o docente em termos pessoais €
profissionais, mas se percebidos integrados potencializam a transposi¢do das barreiras dos
conhecimentos e saberes especificos na busca de um conhecimento estratégico para praticas
formativas, reforcando a ndo-linearidade dos processos de formacao docente. Nesse sentido,
compreendemos que os docentes constroem seus saberes na e pela interacdo com o0s outros

sujeitos e com os contextos. Por isso, a escolha do conceito en-ciclo-pediar (MORIN, 2011b)
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que, para alguns, podera sugerir o entendimento acumulativo de saber e de conhecimento,
para noés, representa um caminho, uma abertura ao didlogo e a reflexdo. Segundo Morin
(2011b, p. 33), o termo enciclopédia “deve ser entendido no sentido originario agkuklios
paideial, aprendizagem que transforma o saber em ciclo, efetivamente, trata-se de en-ciclo-
pediar, ou seja, aprender a articular os pontos de vista separados do saber em um ciclo ativo”.

De acordo com Morin (2011b), o en-ciclo-pediar, na perspectiva da complexidade,
busca articular, tecer junto o que estd ou ¢ compreendido separadamente. Trata-se de
reorganizar os saberes, de saber articulado. Por isso, buscamos compreender, unir, observar a
unidade e a diversidade e, igualmente, perceber o conjunto e as particularidades. Nao
buscamos en-ciclo-pediar numa compreensao generalista e tdo pouco em um saber unitario. O
que nos incita, ao contrario e por principio, ¢ o esforco de nos afastar “[...] de todas as
tentativas unitarias, de todas as respostas globais [...]. A escolha, entdo, ndo ¢ entre o saber
particular, preciso, limitado e a ideia geral abstrata” (MORIN, 2008, p.28). A escolha é no e
pelo movimento reflexivo que, via pensamento complexo, podemos “[...] articular o que esta
separado e reunir o que esta disjunto” (MORIN, 2008, p. 28).

Nessa perspectiva, baseadas em proposi¢des aporéticas, mapeamos pontos estratégicos
visando representar o processo de en-ciclo-pediar a docéncia. Almejamos caminhar entre a
logica e a incerteza, paradoxos que co-existem a toda producdo do conhecimento humano
(MORIN, 2008). A logica adverte da dificuldade em ndo cair no absolutismo enciclopédico,
em termos de totalidade. A incerteza, ao mesmo tempo, busca na articulagdo e organizacdo o
surgimento de um novo ciclo, em espiral. Nas palavras de Morin (2008, p.32) “o circulo sera
nossa roda, nossa roda serd espiral”. Desse modo, estamos concebendo essa reflexdo “[...]
como enciclopédica no sentido em que o termo, como em sua origem, significa tornar ciclico

o conhecimento” (MORIN, 2008, p. 37).
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Figura 2: En-ciclo-pediar a Docéncia
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Fonte: autoras- inspirado em Morin (2007;2008;2011b).

A figura 2, colocada em ciclo referéncias, constitui o espiral continuo, no qual foram
sistematizadas dimensdes que, na nossa compreensao, sdo existéncias a formagao docente.

Sao essas dimensdes: a compreensao de individuo, a experiéncia de si, a pedagdgica, a
profissional, as relagdes intersubjetivas a compreensao humana. Sdo também salientados na
figura os saberes docentes, as referéncias subjetivas, sociais e culturais. Cada uma dessas
dimensdes ¢ coprodutora de conhecimento e de ideias, todas estdo em interacdo e, de certo
modo, comunicam-se. Sao atemporais e ligadas em um né gordio, pois cada uma depende da
outra para seguir o movimento espiralado, buscando outros pontos de vistas, outros
referenciais. Todas as dimensdes estdo conexas aos trés grandes anéis: sociedade-eco,
espécie-hetero e individuo-auto. O sombreado que envolve a figura tenta representar a
infinidade e provisoriedade, bem como a possibilidade infinita de regeneratividade dessas
referéncias.

Nesse viés, partimos do anel perceptivo central da espiral: o individuo-sujeito. O ser
professor vem da producdo do sujeito. Recorremos a Isaia (2009, p.95), ao assinalar que o
professor “[...] se forma a partir das relagdes que estabelece com os outros que lhe sdo
significativos e, ainda, com a histéria sociocultural, geracional e pessoal”. Significa dizer que,

através dos processos subjetivos e de interagdes socioculturais, o docente dispde de seu
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arcabougo pessoal, e produz incessantemente a si. Todo individuo ¢ relativamente autonomo
diante da sua determinacdo biologica e cultural, trata-se de uma dupla dependéncia que tanto
pode o constranger ¢ limitar como também o alimentar e libertar. Por isso, a necessidade de
compreensdo da complexidade humana, expressa no continuo espiralar da figura 2. Os saberes
de cunho pessoais estdo ligados, lado a lado, aos conhecimentos do mundo e da ciéncia. A
estrutura cultural, a organizac¢do social e a praxis historica ndo apenas condicionam nossos
saberes ¢ conhecimentos, mas o determinam e o produzem, constituindo uma relagao
complementar. De acordo com Morin (2011c, p. 25), “as nossas percepgdes estdo sob
controle, ndo apenas de constantes fisioldgicas e psicologicas, mas, também, de varidveis
culturais e histoéricas”. A compreensdo humana abrange a complexidade de ser, desde suas
origens de homo sapiens/demens, ampliando o entendimento de homem como um ser, ao
mesmo tempo, uno e diverso, em sua individualidade- potencialmente autdbnoma-, e em sua
sociedade.

Dessa maneira, compreendemos que o percurso docente ¢ um processo complexo e
ndo-linear, no entanto, na busca de organizar o pensamento e situar algumas referéncias que
acreditamos serem substanciais 4 formacdo docente, representamos no centro do espiral um
anel que ilustra a tessitura inicial, o individuo e, por isso, precisamos falar sobre suas
identidades. A experiéncia de si expressa na condi¢do humana do individuo e dos seus tragos
identitarios, representa o motor da espiral formativa, ou seja, seus saberes e suas
particularidades. Para Tardif e Raymond (2000, p. 215) “o saber profissional esta, de certo
modo, na confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da histéria de vida
individual, da sociedade, da institui¢dao escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de
formagdo etc”. Em outras palavras, os conhecimentos pessoais transformam-se em saberes
personalizados na medida em que o individuo socializa com os familiares, grupos sociais,
escolas e amigos “[...] nos quais eles constroem, em interacdo com os outros, sua identidade
pessoal e social” (TARDIF e RAYMOND, 2000, p. 218). Por isso, a histéria de vida ¢
construto da identidade pessoal, social e profissional, ou seja, as multiplas identidades que,
subjetivamente e objetivamente, personalizam o individuo, constroem o sujeito que produz o
ser. Desta forma, reconhecemos a natureza interativa e integradora da docéncia, apresentando
a trajetoria docente como um processo mediado pelos acontecimentos auto, hetero e
interpessoais articulados em relacdo aos diversos processos e dimensdes envolvidas

(MORAES, 2007).
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A formacao e o aperfeicoamento sdo agdes que pertencem ao proprio individuo, assim
como a vida e as experiéncias, o tempo e os projetos. A figura 2 vem reforcar a
particularidade da vida, das relagdes que estabelecemos com o outro. Para Morin (2011a,
p.36) a “experiéncia, porém, s6 ¢ educativa se se refletir sobre ela”. Ou seja, a experiéncia
retroalimenta o pensamento e por consequéncia as acdes, por isso ¢ producdo de si (MORIN,
2008). Segundo Morin (2008, p. 226) “o si nasce na produ¢do e organizacao permanentes de
seu proprio ser”’, ou seja, a experiéncia de si representa o processo de produgdo permanente do
proprio individuo. O ser humano ¢ global ou, como ja& mencionamos, ¢ igualmente
multirreferencial, é produto e produtor de seus anéis referenciais (pessoal, social, profissional,
pedagogico). Por isso, a experiéncia de si € a propria regeneragdo de si permanente, até a
morte do corpo biologico. Esse processo de desenvolvimento envolve as identidades.

Assim, ampliando um pouco mais a construg¢do tedrica, os docentes tém uma tripla
identidade'®. A primeira ¢ a identidade de si, trazendo caracteristicas genéticas, fisicas e
bioldgicas, ¢ uma identidade propria que o diferencia e o individualiza dos demais. A segunda
¢ sua identidade ecoldgica, que orienta seu papel social, a maneira em que se identifica com o
ecossistema. A terceira ¢ a identidade coletiva, que traz marcas dos sujeitos com quem o
docente interage, das percepgdes sociais sobre a profissdo, dos seus ex-professores, dos seus
alunos, de todo ser humano com quem dialoga, se confunde ou simplesmente se diferencia.

A 1dentidade de si, ecoldgica e coletiva co-existem. Contudo, ha uma distingao e, ao
mesmo tempo, um pertencimento vital dessas trés faces. Tais identidades retratam o humano
como um ser inacabado, que se desenvolve ao longo de toda sua vivéncia e nas suas relagdes
de dependéncia e de autonomia com o ecossistema € com os outros sujeitos que compde sua
vida. Para Petraglia (2012, p.135) esse sujeito inacabado “experimenta sentimentos € emogoes
contraditorios. E egoista e também altruista. E racional e afetivo; prosaico e poético; ludico;
imaginario; estético. E infantil, jovem, adulto e velho em todas as idades e fases da vida”.

Quando observamos as referéncias pedagdgicas e profissionais, também ilustradas na
figura 2, essas buscam evidenciar, mais uma vez, 0os aspectos tanto experienciais quanto
pessoais na construg¢do profissional. De acordo com Isaia (2009, p. 105), “a maneira de cada

um exercer a docéncia depende do que ele €, como pessoa, e esse modo de ser vai refletir-se

' Trazemos essas considera¢des inspiradas nas reflexdes de Morin (2008) ao refletir sobre relagio ecologica
define que os seres ecodependentes tem uma identidade dupla: uma que os distingue e outra que os liga ao
ambiente.
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no jeito de ele ser professor”, ou seja, o individuo em meio as interagdes sujeito/objeto,
sujeito/sujeito, cultura/sujeito teoria/pratica desenvolve suas aptiddes cognitivas, seu modo de
pensar e agir sdo mediados pelos sistemas (sociais, culturais), nos quais transita. Segundo
Tardif ¢ Raymond (2000, p. 217) “[...] os diversos saberes dos professores estdo longe de
serem todos produzidos diretamente por eles, que véarios deles sdo de um certo modo
“exteriores” ao oficio de ensinar, pois provém de lugares sociais anteriores a carreira
propriamente dita ou fora do trabalho cotidiano”.

O exercicio da docéncia ¢ reintegrado permanentemente no individuo, por isso nao ha
uma regra, um modelo ou um Unico caminho formativo. Todo saber comporta aspectos
individuais, coletivos, subjetivos e existéncias (MORIN, 2011c). As referéncias pedagdgicas e
profissionais reportam-se aos significados das situagdes e acdes vividas, percebidas, refletidas
e realizadas pelo individuo em contextos particulares e coletivos.

Ainda na figura 2, destacamos a dimensdo profissional, nesta residem também os
lugares do exercicio profissional. Compreendemos que o docente em sua profissao necessitara
conhecer a intencionalidade educativa das instituicdes em que atuard (atua), intervir nesse
cendrio, investir em si intelectualmente e emocionalmente, aprender a motivar-se, praticar a
¢ética e o reconhecimento do outro porque precisara igualmente do outro. A abertura e a
reflexdo precedem a compreensdo anterior, pois trata-se de um esfor¢co permanente para nao
se deter a experiéncia do outro, mas sim de avangar, no sentido reflexivo, em suas situagdes
educativas experienciadas.

No espiral, figura 2, evidencia-se também trés ciclos: o individuo na sua relacdo auto;
a espécie na sua relacdo hetero e a sociedade na sua relagao eco. O primeiro ciclo, individuo-
auto, expressa a nocao de que “o individuo nao € um exemplar singular de um tipo geral; ¢ a
realizacdo concreta de um processo de individualizacdo” (MORIN, 2007, p 175). Para Morin
(2007), todo o individuo possui um trago constitutivo de individualidade e singularidade. Ha
uma linha ténue entre o individuo e individualidade, por isso, os concebemos em termos
recorrentes. Em outras palavras, nada ¢ essencialmente individual e, tampouco,
transindividual (articulagdo ao grupo) (MORIN, 2007). A ideia de auto, paradoxalmente,
carrega o processo de reflexdo e a compreensdo de si.

A compreensdo espécie-hetero inclui os processos relacionais, as influéncias dos

contextos em que vive, os aspectos politicos e econdmicos, as interagdes afetivas, as herangas
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fisicas e genéticas. Em outras palavras, ¢ a producdo e o produto cultural que mantém e que
pode, até mesmo, viciar e transformar um contexto e o grupo que ali interage.

O ciclo sociedade-eco ¢ cenario, ndo podemos conceber a formacgao, inicial e
continuada, como um processo desconexo. Assim, a compreensao sociedade-eco evidencia a
relacdo com o meio, o ambiente social; ambiente natural e as inter-retroacdes associativas
(MORIN, 2007). Apresenta as marcas de uma identidade social que ird recursivamente
encontrar o ciclo individuo-auto deixando marcas identitarias sociais em sua condi¢do
singular.

Os trés ciclos representam redemoinhos de retroa¢dao de si, do outro e com o meio,
salientando, igualmente, que “ndo s6 os individuos estdo na espécie, mas também a espécie
esta nos individuos; ndo s6 os individuos estdo na sociedade, mas a sociedade também esta
nos individuos, incutindo-lhes, desde o nascimento deles, a sua cultura” (MORIN, 2007, p.
51;52). Assim, conforme Morin (2007), podemos compreender que a identidade terrena e
humana constitui-se na relacdo dialdégica com a trindade individuo/espécie/sociedade.
Ademais, de acordo com Morin (2007, p. 51), a humanidade surge entre uma pluralidade e
uma justaposi¢do de trindades, sdo elas “individuo/sociedade-espécie;cérebro/cultura
espirito;razao/efetividade/pulsao”.

E da imbricagio dessas trindades que concebemos o homem, um ser que se constitui a
partir de uma realidade complexa que comporta variados niveis de organizacdo de ordem
bioldgica e de ordem sociologica. Desse modo, podemos considerar, seguindo o pensamento
complexo, que o ser humano emerge de uma relagcdo de autonomia-dependéncia continua, que
inter-retro-age de si para si, de uns sobre os outros € com os outros.

Também ¢ importante refor¢ar que ndo podemos reduzir o humano apenas a sua
individualidade. Essa licdo nos sustenta principalmente quando defendemos o campo das
relagcdes com o outro, com o mundo, na formag¢do docente. Ao mesmo tempo, ndo podemos
desconsiderar que “os individuos sdo os produtos do processo reprodutor da espécie humana
[...]”, a0 mesmo tempo, esse processo ¢ produzido pelos individuos (MORIN, 2007, p. 52).
Ou seja, o individuo mesmo codependente da espécie humana almeja finalidades individuais.
Nesse sentido, Morin (2007) alerta de que a trindade individuo/sociedade/espécie constitui a
base da complexidade humana.

Os prefixos ‘auto’, ‘hetero’ e ‘eco’ indicam que a docéncia ¢ constituida mediante a

articulagdo desses trés polos (MORAES, 2007; GALVANI, 2002). Galvani (2002, p. 95)
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explica a formagdo como um processo tripolar “[...] pilotado por trés polos principais: si
(autoformacgdo), os outros (heteroformacao), as coisas (ecoformacgdo)”. A imbricagdo desses
prefixos na triade individuo/sociedade/espécie visa salientar a influéncia desses trés polos no
processo formativo vital da pessoa que se caracteriza das interagdes entre si € com o
ecossistema.

Assim, podemos aprender que o docente, no seu presente, vive cada acdo desenvolvida
de modo diferente (na sua individualidade), em distintos contextos de interacao. As interacdes
nos contextos de acdo criam os cenarios cotidianos, a realidade na qual nos encontramos, de
convivéncia e divergéncia (na sua sociedade e na sua convivialidade com outros sujeitos), ou
seja, a espiral da figura 2 inscreve outros ciclos, alguns ja compreendidos e identificados,
outros que ainda irdo surgir. O movimento explicativo de en-ciclo-pediar a docéncia ¢
alimentado pela incerteza e interrogagao das nossas agdes e compreensoes. Significa afirmar
que o espiral ndo ¢ um produto fechado, “[...] ndo ¢ mais do que uma instancia no grande anel
do conhecimento do conhecimento” (MORIN, 2011c¢). Cada uma das referéncias: a condigdo
do individuo; a experiéncia de si; a pedagdgica; profissional; lugares de trabalho, aneladas em
um espiral em que cada referéncia interage e alimenta a outra, possibilita o que Morin (2011c,
p- 117) chamou de “autotransmetaexame” que ¢ a analise complexificada de cada uma das
referéncias que “[...] mesmo se mantendo no interior dos seus limites, pode referir-se ao que
se encontra fora deles”. Assim, a figura 2 baseia-se no movimento compreensivo do nosso
proprio sistema de ideias retroalimentado pelas nossas experiéncias tedricas e praticas, por
isso, no en- ciclo-pediar a docéncia “[...] o anel ndo ¢ a referéncia absoluta capaz de
ultrapassar toda incerteza e toda a relatividade, mas permite enfrenta-las e pensa-las” (2011c,

p. 117).

4. CONSIDERACOES FINAIS

As discussoes trazidas ndo nos apresentaram certezas, mas possibilidades discursivas
que potencializam a regeneracdo dos nossos saberes. Defendemos nesse texto, tendo a
complexidade como dimensao epistemologica, que a formacao do docente ndo ¢ um processo
linear, replicavel e técnico, ao contrario, requer que a concebamos como uma necessidade
vital de ampliagdo das compreensdes pedagdgicas e metodologicas diante das mudangas

econdmicas, sociais e culturais que lhes exige.
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Aos docentes iniciantes, buscamos trazer e delinear quem sdo, entendendo-os como
autores no seu desenvolvimento, na sua aprendizagem e profissionalizagdo. No contexto das
universidades, como ja foi salientado, ¢ sabido que a formagao continuada ¢ realizada, em
geral, por timidas acdes ficando a encargo do docente, quase que exclusivo, a
responsabilidade pela formacdo. Com isso, podemos constatar que, no desenvolvimento
profissional, ha uma intensificacdo do processo de autoformagdo nutrido principalmente pela
experiéncia de si. Nao queremos aqui avaliar isso como algo ruim ou bom, pois antes disso
percebemos que € preciso investir em estudos que relevem a historia do docente iniciante no
seu percurso de inser¢do profissional: quais estratégias estdo sendo desenvolvidas pelos
docentes iniciantes no campo da autoformagdo? Esse questionamento surge da reflexao
compreensiva ¢ tedrica exercitada nesse texto e suscita a necessidade de uma nova
investigacdo que abranja a discussdo acerca dos polos formativos definidos por Galvani
(2002).

Ainda com relacdo a formagdo do docente, compreendemos que as dimensdes
pedagogicas e profissionais sdo existenciais ao processo formativo. A dimensdo pedagdgica
salienta o que de fato ¢ empreendido na a¢do docente: o conhecimento académico, tedrico,
cientifico e técnico. Por sua vez, a dimensdo profissional ressalta, mais uma vez, os saberes
pedagdgicos nutridos das normas e referenciais ontologicos da propria profissdo. Podemos
observar, conforme figura 2, que os anéis espécie-hetero e sociedade-eco mostram-se mais
proximos dessas dimensdes pedagogicas e profissionais, evidenciando que por mais que o
saber docente se constitua da experiéncia de si, constrdi-se também em conexao ao ambiente,
fisico, social, cultural e politico. Com isso, entendemos que o professor contempla variados
pontos de referéncias que vao desde as dimensodes subjetivas do proprio sujeito até as
intervengoes externas e tocantes a sua agao.

Nessa perspectiva, compreendemos que o docente iniciante trata mais intensamente
com a acdo do acaso, em virtude de, muitas vezes, ndo (re)conhecer as contingéncias
contextuais. Nesse periodo, os docentes, comumente sdo interpelados por sentimentos de
inseguranga e de falta de confianga em si mesmo (TARDIF, 2002; GARCIA, 1999). Isso
ocorre devido as suas capacidades de saber articular e mediar outros tipos de conhecimentos
que ainda estdo se desenvolvendo. Fator que pode dificultar sua percepcao e compreensao dos
questionamentos advindos dos estudantes nas situagdes de ensino, por exemplo. Diante disso,

ressalta-se a importancia e a necessidade de que, nos processos de formagdo continuada, o
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docente iniciante seja considerado de maneira distinta em relacdo aos demais professores. O
momento inicial de inser¢ao a carreira docente ¢ um periodo com caracteristicas proprias, as
quais agem na construcao dos fundamentos e entendimentos sobre a pratica educativa.

Os estudos de Perrelli (2013) apontam que, na maioria dos casos, o periodo de
iniciagdo a docéncia tem sido desempenhado solitariamente. Destacamos que a formagdo
continuada ¢ responsabilidade do docente, todavia, também deverd ser um compromisso da
universidade. Se, por um lado, em nivel nacional, temos muitos novos e jovens docentes na
universidade, por outro, temos a necessidade de um maior preparo para docéncia e por que
ndo, de agdes e politicas de formacdo em servigco que atendam a demanda formativa dos
docentes iniciantes. Assim, com base nessas reflexdes, a compreensdao da docéncia como
profissdo, da docéncia iniciante como um processo que envolve conhecimentos, saberes,
competéncias e destrezas, entendemos que ¢ necessaria a consciéncia da fung¢ao formativa da
universidade e da sua agdo permanente ndo somente com os alunos, mas igualmente com seu
corpo docente, organizando estratégias que deem conta também, das demandas formativas dos
recém-ingressantes no magistério superior.

Fica evidente que os desafios ao docente iniciante sdo inimeros e incluem a relagao
com os estudantes, a organizagdo da disciplina, a elaboragdo de avaliagdes, a compreensdo da
gestdo universitaria, as atividades técnicas, o planejamento das aulas, a organizagdo do tempo
para pesquisa, entre outros. Com isso, importa sublinhar que, nesse periodo, o docente
iniciante comeg¢a a movimentar seu espiral de desenvolvimento profissional, parte da sua
escolha profissional em ser um docente de uma institui¢do de ensino superior e continua com
reconhecimento de si, com a consolidacao da sua identidade profissional e com as percepgdes
das experiéncias de si e do outro.

Desse modo, entendemos que o exercicio da docéncia ¢ uma atividade complexa, que
exige dialogo, contestagdo, respeito, ética e transformagdo permanente, a fim de que a
profissionalidade possa se desenvolver, pois sabemos que a formagao inicial, a graduagao e os
cursos de mestrado e doutorado ndo dao conta da formacao para a docéncia. A formacgao
inicial contribui e faz parte da trajetdria formativa dos sujeitos, porém, ¢ um processo, ou
melhor, € a causa-efeito, recursivamente, dos processos “[...] institucionais de formacao de
uma profissdo que geram a licenga para o seu exercicio € o seu reconhecimento legal e

plblico” (CUNHA, 2013, p. 612).
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Dessa maneira, a partir dos entendimentos sobre a docéncia, buscamos, também,
evidenciar o ser humano, o espiral en-ciclo da docéncia, o sujeito, o docente, um ser trinario
individuo/espécie/sociedade, um ser inacabado e incerto, um ser histérico que convive em
diferentes contextos, nos quais se autoproduz e se regenera. A compreensao en-ciclo sublinha
a racionalidade com valores éticos e morais, indispensaveis a formacao docente e a atuagao
profissional na universidade de hoje. O desafio aos docentes iniciantes incide na tarefa de
perceber-se profissional, de reconhecer o conhecimento do outro e compreender-se também,
mas, ainda, compreender e aprender com o outro (alunos, colegas) e com as situagdes (sala de
aula, institui¢do) buscando estabelecer relacdes com responsabilidade e interagdes com
solidariedade.

E dificil distinguir ou nomear o que chamamos de espiral na figura 2, mas os mares de
incertezas convergem para um principio de inquietude relativo a nossa possibilidade de
conhecer e interrogar, ¢ assim que organizamos a representagao do en-ciclo-pediar a docéncia.

Logo, a representagdo en-ciclo constituiu-se como uma arquitetura flexivel,
comportando limites e permissividade, a partir das quais, sua constru¢do permite ao olhar
cognoscente que proponha novas andlises e inclusdes. O espiral ndo ¢ assente, continua no
pensar de cada um, mas figura-se neste texto.

Por fim, para concluir, mesmo que provisoriamente, com base nessas reflexdes
compreendemos que: a) a docéncia iniciante ¢ um periodo particular que reserva diversas
emocdes; b) a condicdo de docente iniciante ¢ um momento singular na trajetoria de todo
sujeito que ingressa no magistério superior e desenvolve pela primeira vez a atividade
docente; ¢) sdo necessarias politicas nacionais de incentivo a elaboragdo de estratégias
institucionais para formagdo e acompanhamento da docéncia iniciante; d) a formagao docente
¢ constituida de multiplas referéncias, ndo hd uma ordem ou uma sequéncia definida, o
professor ¢ autor do seu espiral formativo, sendo constantemente interpelado pelo acaso, pela
desordem e pelos imprevistos, por isso, que suas decisdes, por mais individualizantes que
sejam de uma maneira ou de outra, toleram influéncia dos diferentes contextos em que
transitam. Nao h4 uma linearidade descritiva acerca dos percursos formativos, os mesmos sao
variados e particularizados. Nessa perspectiva, seria desejavel que: a) as universidades
invistam em estratégias formativas que atendam as demandas relativas a docéncia iniciante; b)
que a responsabilidade pelo desenvolvimento profissional seja compartilhada, envolvendo

acOes variadas, podendo ser ramificadas em atividades relacionadas a si, a partilha e
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aprendizado com o outro, bem como iniciativas advindas do meio institucional; ¢) no que se
refere aos processos autoformativos recomenda-se a autoanalise e a autorreflexdo das agdes e
das situagdes como estratégia para considerar criticamente o contexto profissional e o estatuto

pessoal.
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3. CAPITULO I

3.1. FORMACAO PEDAGOGICA DOS PROFESSORES NA EDUCACAO
SUPERIOR: EXPERIENCIAS E POSSIBILIDADES"!

Resumo: O artigo analisa as experiéncias de formacdo desenvolvidas no Programa de
Formagio Continuada na Area Pedagogica — PROFOCAP/FURG. Esta pesquisa possibilitou a
construcdo de argumentos que podem auxiliar na reflexdo sobre o desenvolvimento de
programas de formagdo para professores universitarios, tornando possivel inferir trés
principios guias para a constru¢do e avaliacdo de processos de formacdo continuada: o
primeiro ¢ referente a participagdo dos professores em um programa formativo; no segundo,
destacamos a importancia do monitoramento das a¢des produzidas e, no ultimo, defendemos a
necessidade deste programa problematizar-se, visando avaliar e aperfeigoar suas acdes.

Palavras-chave: Programas de formacdo. Docentes universitarios. Formacao pedagdgica.

Resumo: El articulo analiza las experiencias de formacion desarrolladas en el Programa de
Formacion Continuada en el Area Pedagdgica— PROFOCAP-FURG. Esta investigacion
posibilitd la construcciéon de argumentos que pueden auxiliar en la reflexiébn sobre el
desarrollo de programas de formacion para professores universitarios, volviendo posible
inferir tres principios guias para la construccion y evaluacion de procesos de formacion
continuada: el primero se refiere a la participacion de los profesores en un programa
formativo; en el segundo destacamos la importancia del monitoreamiento de las acciones
producidas y en el ultimo defendemos la necesidad de problematizar buscando evaluar y
perfeccionar sus acciones.

Palabras clave: Programas de formacion. Docentes universitarios. Formacion pedagdgica.

Abstract: The article analyzes the training experiences developed in the Continuing
Education Program in Educational Area - PROFOCAP - FURG. This research enabled the
construction of arguments that can assist in the reflection of the development of training
programs for university professors making it possible to infer three guiding principles for the
construction and evaluation of continuing education processes: the first is related to teacher
participation in a training program ; in the second we highlight the importance of monitoring
the actions produced and the last stand for the need to problematize is to evaluate and improve
their actions.

Keywords: Training programs. Teaching. Pedagogical training

1. INTRODUCAO

Numa perspectiva historica, até o final dos anos 1990, o tema da formacdo de
professores manteve-se vinculado ao campo de estudos da didatica. O motivo de tal

associacdo decorreu, principalmente, da falta de um lugar especifico para discussdo e a

' Este Capitulo foi publicado na Revista Contrapontos, v. 17, n. 2 de 2017.
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producdo cientifica a respeito da formagdo docente e suas particularidades, ficando esta, por
muito tempo, como uma dimensdo das discussdes acerca do ensinar e do aprender. Todavia,
esse cenario vem se modificando (ANDRE, 2010a; ANDRE, 2010b). Nas ultimas duas
décadas, podemos observar uma valoragdo dos campos teéricos sobre o ‘ser professor’
(ISAIA, 2001) e a necessidade de compreender o docente e seus multiplos saberes (TARDIF,
2014), levando a ampliagdo da producdo cientifica sobre a importancia e o papel da formagao
docente. Desse modo, acrescenta-se que esses movimentos investigativos sdo emergentes de
um contexto brasileiro globalizado, mediado pela informatizacdo, por transformagdes
aceleradas que alteraram e alteram as necessidades educativas, bem como a propria formagao
dos professores, de modo que se deposita, hoje, na escola, a realizacdo de uma educagio para
forma¢do cidada de promog¢do social, econdmica e cultural. Consequentemente, segundo
André (2010a), esse contexto vem contribuindo com a constituicdo de um campo autonomo
de estudos e pesquisas que abordam e dedicam-se a tematica da formagao de professores.

André (2010a; 2010b) constatou que, no contexto da educacgdo brasileira, podemos
observar que, com relagdo ao objeto proprio, as pesquisas sobre a formacdo de professores
tém abordado aspectos relacionados a formagdo inicial e continuada. No que diz respeito a
metodologias especificas, tem sido frequente o uso de metodologias como, por exemplo, a
histéria de vida, investigagdo narrativa € a pesquisa-acao com um nimero pequeno de sujeitos
envolvidos e analise de situagdes, por vezes, muito particulares. No que tange a comunidade
de cientistas que define um codigo de comunicagdo proprio, ha presenga cada vez maior de
grupos de pesquisadores em eventos, da consolidacdo de grupos de pesquisa, das publicacdes
e dos foruns de debates acerca da tematica. Sobre a integragao dos protagonistas da pesquisa,
a autora observou que existem iniciativas de programas e de projetos que envolvem a parceria
entre pesquisadores das universidades e professores das escolas publicas. No que concerne a
considera¢do da formacdo de professores como um elemento fundamental na qualidade da
acdo educativa, por parte dos administradores, politicos e pesquisadores, no campo politico
brasileiro, a formagao docente ja ¢ um dos pilares no que diz respeito a melhoria da educagao
brasileira.

Ainda segundo André (2010b), na primeira década dos anos 2000, constatou-se um
aumento do interesse dos pods-graduandos pelo tema da formacdo de professores nos
diferentes niveis de ensino, o que representa um maior volume de publicagdes, fazendo

avancar a consolidacdo da area. Em suas andlises, a autora percebeu que, em parte, as
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pesquisas sobre formacdo de professores estdo passando de estudos pontuais como, por
exemplo, de cursos de formacdo inicial para investigacdes que contemplem a identidade e
profissionalizacao docente, o professor, suas opinides, representagdes, saberes, conhecimentos
e praticas, praxis docente, entre outros. No entanto, o diagnostico proposto por André (2010b)
anuncia também que ainda ¢ preciso avangar e fortalecer os estudos na area da formagdo de
professores, pois muitas pesquisas revelaram um conhecimento fragmentado e incompleto
“fixam-se em uma das pontas da questdo, deixando de articula-los aos contextos em que
surgiram, as circunstancias em que foram produzidas e as medidas a serem tomadas para
promover a aprendizagem da docéncia” (ANDRE, 2016b, p. 279).

Ao lado dessas constatagdes, a autora sugere alguns caminhos para qualificar os
processos de investigacdo, sdo eles: variedade de fontes de producdo dos dados; vinculo dos
estudos com as experiéncias e praticas do professor com sua formagao; construgao de estudos
em parcerias institucionais e interinstitucionais € um maior investimento tedrico nas analises e
interpretagdes ¢ alerta que, sendo a formacao de professores “uma area tdo complexa, requer
estudos que contemplem multiplas dimensdes, que recorram a multiplos enfoques e abranjam
uma variedade tematica” (ANDRE, 2010b, p. 287). Sendo assim, podemos compreender que
as pesquisas sobre a formacao docente necessitam, cada vez mais, articular as compreensdes
do ser professor, os processos de aprendizagem da docéncia, a formacao inicial, a formagao
continuada e permanente, as fases da carreira, as experiéncias pedagogicas e suas praticas de
ensino.

No ambito da Educagdo Superior, direcionando nossa aten¢do aos estudos da formacao
dos professores universitarios, submetemos nossos entendimentos as preocupagdes
assinaladas por André (2010b). Nesse sentido, entendemos que € preciso fortalecer, nas
investigagdes, a compreensdo de que a docéncia universitaria ¢ uma atividade complexa
(CUNHA, 2010) e de que o papel do docente na universidade precisa ser problematizado, em
aspectos conceituais e praticos, com os estudos de tedricos, mas principalmente com
pesquisas que envolvam o professor universitario, seus saberes, numa perspectiva que
valorize suas a¢des e deem importancia as caracteristicas reflexivas do seu desenvolvimento
profissional.

De acordo com Bolzan e Pawaczuk (2013), atualmente, no contexto brasileiro, a
docéncia universitaria € alvo de muitas investigagdes e estudos na area da formacdo de

professores e, segundo as autoras (BOLZAN E PAWACZUK, 2013 p. 201), “as discussdes
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tétm colocado em destaque a fragilidade ou inexisténcia da formacdo pedagdgica dos
professores que atuam no Ensino Superior”. Nao surpreende que, nesse contexto de
preocupacdes com a docéncia na universidade, surge a necessidade da superacdo de uma
visao pragmatica de formacao de professores embasada, em grande parte, por uma cultura
institucional e social, na qual a formacao de professores deverd acontecer como uma tarefa
individual de cada um, de que basta “saber fazer” sem a necessidade de refletir sobre o saber
“por que fazer” ou ainda de que “[...] a formacao e a pratica em uma determinada profissao,
aliada ao perfil de pesquisador seriam condi¢des suficientes para garantir uma atuacao
exitosa” (BOLZAN e PAWACZUK, 2013, p. 201). Como lembra Anastasiou (2011), essa
categoria profissional estd historicamente habituada a acdes formativas individuais. Também
de acordo com Cunha (2010, p. 26), historicamente o professor universitario se constituiu
“[...] tendo como base a profissdo paralela que exerce ou exercia no mundo de trabalho. A
ideia de quem sabe fazer sabe ensinar deu sustentag¢do a logica do recrutamento dos docentes
da educagdo superior”.

Nesse sentido, Cunha (2006, p. 258), a respeito dos processos formativos do docente,
coloca que “a formagdo do professor universitario tem sido entendida, por forca da tradigdo e
ratificada pela legislagdo, como atinente quase que exclusivamente aos saberes do contetdo
de ensino”. Logo, nota-se que a docéncia, pedagogicamente organizada, ainda ¢ uma meta,
um desafio, pois ideais e pensamentos de que, por exemplo, os saberes do contetido sdo
suficientes para dar conta das atividades e afazeres educativos ndo podem ser mais validadas
ou aceitas.

Nessa perspectiva, segundo Cunha (2001), o predominio de um pensamento
fundamentado na razdo instrumental afasta do mundo académico a possibilidade de trabalhar
com questdes emocionais e subjetivas na constru¢do do conhecimento e na formagdo do
humano. Como reflexo, podemos observar que “o modelo de formacdo que vem presidindo o
magistério de nivel superior tem na pesquisa a sua base principal” (CUNHA, 2001, p.79). Nao
queremos com isso dizer que a atividade de pesquisa nao qualifica o sujeito, muito menos
queremos negar a importancia da investigag¢do cientifica como uma das fun¢des da docéncia
universitaria. Ao contrdrio, o que queremos sublinhar ¢ que a pesquisa desintegrada do
ensino, qualifica técnica e cientificamente o docente. Porém, a compreensao pedagogica, os

espacos coletivos de didlogo e de escuta sdo essenciais para religar as atividades da docéncia e
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a formagdo que ficam, na maioria das vezes, desconectados quando vislumbrada a docéncia
apenas na dimensao da pesquisa.

Franco (2001, p. 132) afirma que “[...] a pesquisa na propria area ¢ a mediagdo para
formagdo do professor de ensino superior e, também, a base fundacional sobre a qual o ensino
na sua face didatico-pedagogica ¢ (ou deveria ser) construido”. Nesse sentido, para Cunha
(2001, p. 83) a pesquisa e o ensino devem estar compreendidos como duas esferas que andam
juntas “[...] ja que ambas decorrem de uma visao epistemologica”. Volta-se aqui a discussao
da teoria e da pratica na formagao de professores, pois quando pensamos pesquisa € ensino
complementarmente, estamos compreendendo-os na agdo educativa. A investigagdo ¢ a
partilha de conhecimentos na atividade coletiva com os docentes e estudantes universitarios
podem trazer novas ¢ frutiferas formas para transformar a pratica docente. As construcdes
teoricas possibilitam ao sujeito opcdes de analise e reflexdo de suas proprias acdes. A teoria
ndo ¢ aplicagdo da pratica. Cunha (2001, p. 85) apresenta a teoria, a pratica e acrescenta a

cultura como elementos fundamentais da pratica educativa. Para a autora,
o trabalho docente acontece num espago de cultura entendido como habilidades,
dados, teorias, normas, institui¢des, valores e ideologias, que passam a ser contetido
da aprendizagem e para o qual todos contribuimos, quer sejamos tedricos, praticos,
especialistas, leigos, etc.

O desenvolvimento profissional docente necessita de investimento na produgdo do
conhecimento do cotidiano educativo, o qual envolve teoria, pratica, culturas e, igualmente,
andlise critica dessa realidade, trazendo as especificidades e acontecimentos da docéncia
universitaria para problematizacio. E nesse sentido que Cunha (2001) defende que o ensino é
um significativo espaco de formacdo, com a construcdo e reorganizagdo de saberes e de
conhecimentos do professor. Essa perspectiva sobre a teoria, a pratica e as culturas na
formagdo de professores traz implicagdes para o exercicio da docéncia, pois agrega valor ao
trabalho com o ensino e, ao mesmo tempo, a articulagdo da pesquisa vinculada ao
desenvolvimento profissional e pessoal.

A profissdo docente € produtora de capital cultural e cientifico e precisa cada vez mais
transgredir “[...] as fronteiras de sua disciplina, interprete a cultura e reconhega o contexto que
se da seu ensino e onde sua producdo acontece” (CUNHA, 2001, p. 88). A formagdo do
docente universitario perpassa a aprendizagem dos alunos, o didlogo e interagdo com seus
colegas professores, sua condi¢cdo profissional e seu trabalho docente, bem como sua propria

formacao permanente. Tudo isso mediado pela reorganizagdo constante dos saberes docentes.
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Assim, compreendemos que as institui¢gdes universitarias ndo podem se eximir do seu
papel no processo da formagao continuada dos seus docentes. Nessa perspectiva, dois desafios
circundam nossos pensamentos. Primeiro, no que se refere aos processos de formacao
continuada ou pedagdgica dos docentes atuantes nesse nivel de ensino: como estdo sendo
organizadas as propostas para formacao em servico? Que atividades sdo desenvolvidas e com
que objetivos? Nesta dire¢do, definimos como problematica norteadora do estudo: que
movimentos institucionais, no contexto da FURG, estdo promovendo possibilidades
formativas na docéncia universitaria? A partir desta questdo estabelecemos como objetivos:
identificar e compreender os mecanismos que levaram a criagdo do Programa de Formacgao
Continuada na Area Pedagdgica (PROFOCAP) da Universidade Federal do Rio Grande -
FURG e analisar as experiéncias de formagdao pedagodgica desenvolvidas no contexto do

PROFOCAP.

2. ESTRATEGIAS DE FORMACAO DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR

No livro ‘desafios e perspectivas da Educagao Superior brasileira para proxima década
2011-2020°"?, é destacada a necessidade de pensar e articular uma politica de apoio a agdo do
docente universitario. Neste texto, segundo Speller, Robl e Meneghel (2012), dentre os
principais desafios para a melhoria da Educagdo Superior no Brasil, estd a necessidade de
qualificacdo dos profissionais docentes. De acordo com as autoras, tendo em vista as atuais
transformagdes sociais e a propria cobranga da sociedade por uma educacgdo universitaria de
qualidade, sdao necessarias mudangas radicais na acdo docente, vislumbrando que as situagdes
de ensino sejam pensadas em novas bases que atendam a formacao de uma cultura de partilha
entre grupos de docentes e seus alunos, fazendo avancgar, coletivamente, na construcdo do
conhecimento. Sendo assim, sdo sinalizados alguns elementos necessarios ao processo de
forma¢do continuada do docente universitario: “[...] o desenvolvimento de acdes que
promovam a fluéncia digital, a acdo pedagdgica mediada e a articulagdo dos saberes para que
possam garantir a qualidade da agdo docente e, consequentemente, da aprendizagem

oferecida” (SPELLER, ROBL E MENEGHEL, 2012, p.121). Ainda de acordo com as

2 A obra foi organizada com base nos temas discutidos na oficina de trabalho Desafios e Perspectivas da
Educacdo Superior Brasileira para a Préxima Década, promovida pela Camara de Ensino Superior do Conselho
Nacional de Educacdo (CES/CNE) e pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia ¢ a
Cultura (UNESCO).
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referidas autoras, tais acdes de formagdo continuada devem atender tanto os professores em
inicio de carreira como os professores experientes, pois novas estratégias didaticas “[...]
precisam ser estimuladas e aprendidas pela maioria dos docentes universitarios” (SPELLER;
ROBL; MENEGHEL, 2012).

Na literatura da area (ALMEIDA, 2012; ANASTASIOU, 2011, CUNHA, 2010), os
processos de profissionalizagdo continuada, formagdo em servigo, formagdo continuada ou
permanente e de formacao pedagdgica também estao sendo problematizados, sendo consenso
que as institui¢des de Educag¢do Superior necessitam desenvolver e investir em programas
e/ou estratégias de formagao e de acompanhamento profissional ao seu corpo docente. De
acordo com Almeida (2012, p. 34) “o estabelecimento de politicas institucionais destinadas a
por em pratica projetos de formag¢do docente com carater permanente representa uma
mudanga de paradigma no desenvolvimento das politicas das institui¢des de ensino superior”.

Dar atencdo as questdes pedagogicas e proporcionar um lugar para que a formagao
docente acontega ndo ¢ uma acao simples, ao contrario: a efetivagdo de politicas institucionais
para formagdo continuada ainda ¢ um grande desafio para a Educacdo Superior brasileira.

Anastasiou (2011, p. 64) também salienta que, nas instituicdes de Educagdo Superior,
os “processos de profissionalizagdo continuada em forma de cursos ou de oficinas, ou com
sequéncia de modulos, tém sido efetivados nos ultimos anos, buscando profissionalizar o
docente da educacao superior para a docéncia”.

Tem preponderidncia, nesses processos, os modelos de formagdo disciplinar
comumente encontrados na graduacdo e na pds-graduacdo com agdes pontuais em formato de
palestras ou oficinas sem uma sequéncia ou um cronograma de atividades. A modalidade de
cursos ou grupos de apoio pedagodgico como, por exemplo, de pedagogia universitaria ou
rodas de formagdo continuada também estdo no campo das agdes desenvolvidas. As agdes
institucionais de profissionalizacdo sdo variadas e particularizadas de acordo com cada
contexto, de cada gestdo envolvida. O que deve ser destacado ¢ que todas as preocupagdes
institucionais para o desenvolvimento profissional docente sdo mais fortes quando
constituidas em programas oficiais organizados pela universidade. Se instituido um programa
ou politica de formacao institucional, por exemplo, hd maiores chances de que suas agdes
persistam, sejam dedicadamente pensadas “[...] de forma a perdurar para além de uma

proposta de gestao especifica” (ANASTASIOU, 2011, p. 69).
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Em linhas gerais, no que diz respeito aos documentos oficiais, verificamos que no
Plano Nacional de Educagao 2011-2020, dentre as metas vinculadas a Educagdo Superior, “a
meta 13 estabelece a elevacdo da qualidade da educacdo superior pela ampliacdo da atuagao
de mestres e doutores nas instituicoes de educagdo superior” (SPELLER, ROBL E
MENEGHEL, 2012, p.156). Ou seja, ao mesmo tempo em que ¢ colocada a necessidade de
programas de formacdo continuada para o docente universitirio, vincula-se como meta,
apenas a necessidade de um corpo docente pds-graduado. Desse modo, os aspectos relativos
as compreensoes pedagdgicas para o ensino ainda sdo pouco levadas em consideragdo,
ficando a formacdo do professor universitario legitimada academicamente pela producio e
socializa¢dao do conhecimento no seu campo cientifico.

Nesse sentido, nos encontramos, hodiernamente, em um cenario em que a formacao
para docéncia na universidade esta submetida a pos-graduacdo. Nao nos ¢ desconhecido que,
de acordo com a Lei 9.394/96, de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Brasileira- LDB, o critério
para ingresso na Educacdo Superior seja a formacdo superior e a pds-graduacdo, isto €,
legalmente podemos perceber que este ¢ um requisito para “habilitacdo” para a docéncia na
Educacdo Superior. Desse modo, alguns docentes chegam ao magistério superior e se
encontram com o desconhecimento e “[...] o despreparo para lidar com o processo de ensino-
aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis a partir do instante em que ingressam na
sala de aula” (ALMEIDA, 2012). Por isso, reforcamos que se tornam cada vez mais
necessarios lugares de formagdo continuada que oportunizem agdes, permitindo que os
sujeitos reflitam e repensem suas agdes profissionais permanentemente.

Deste cenario, decorre uma série de evidéncias, nas quais, de fato, € que,
tradicionalmente, na estrutura das universidades federais, por exemplo, o trabalho individual ¢
persuadido pela propria organizagdo universitdria que tende “[...] a legitimar através de
sucessivas subdivisdes e instancias internas, esse enfraquecimento e isolamento dos recursos
humanos” (ZABALZA, 2004, p.188). Os estudos de Marcelo Garcia (2010), com intuito de
alertar sob a necessidade de deslegitimar essa premissa individualista do trabalho e da
forma¢do docente na Educagdo Superior, sugerem que ndo se pode mais aceitar a carga
solitaria e isolada, por muito tempo atribuida a atuacao profissional dos docentes. Ou seja, as
necessidades formativas sao desafiantes e ja ¢ tempo de ampliar a convivéncia entre os

professores universitarios. As discussoes intersubjetivas nao s6 alimentam as experiéncias de
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cada um como também produzem momentos de reivindicagdes que permitam melhorar as
condi¢des do proprio trabalho docente.

Numa visao macro, de ordem de uma possivel politica nacional, a impossibilidade da
elaboragdo de projetos de formacao global ou nacional que atendam as demandas formativas
de todos os professores universitdrios ¢ conhecida. (ALMEIDA, 2012). Todavia, ha
necessidade de politicas nacionais de incentivo a execucdo de programas institucionais de
formagdo continuada para os professores atuantes nesse nivel educativo. A qualificagdo
profissional dos professores ¢ importante para sua atuagdo, por isso, mesmo que timidamente,
conforme aponta Almeida (2012, p. 68), hodiernamente podemos observar que “[...] agdes de
formagdo estdo cada dia mais presentes no interior das instituigdes de ensino superior € nas
politicas para esse nivel de ensino”. Portanto, algumas instituicdes ja estdo se organizando
para viabilizar os processos formativos do seu corpo docente.

Um movimento de tal envergadura, que propde espagos para formagdo do professor
universitario esta implicando qualidade do trabalho docente. No processo incessante da
construcdo da identidade profissional, os processos formativos, dos quais os docentes fazem
parte, também sdo levados em consideracdo e, segundo nos lembra Marcelo Garcia (2010, p.
20), “a identidade profissional envolve tanto a pessoa como o contexto”. Em outros termos,
Cunha e Zanchet (2010, p. 195) salientam que a identidade docente “[...] constroi-se
principalmente na cultura institucional que inclui o campo cientifico onde o docente esta
inserido e, principalmente, pelos pares e pelos rituais académicos consagrados e instituidos”.

Nesse sentido, quando a formagao continuada se desenvolve como parte de um projeto
ou uma proposta formativa institucional estara contribuindo para que os docentes qualifiquem
suas agOes educativas e compreendam os proprios principios da profissdo docente. Assim

entendido, Anastasiou (2011, p. 73) considera que
as instituicdes precisam criar espagos continuos de formagdo continuada dos
docentes, também no sentido da profissionalizagdo para docéncia, ampliando a
cultura institucional para além dos espagos ja existentes de formacdo e pesquisa de
suas areas especificas
Na docéncia universitaria, segundo Zabalza (2004), o apoio institucional ¢

fundamental para o desenvolvimento inicial e continuado do desenvolvimento profissional do

docente universitario, podendo promover espagos para constru¢do permanente de
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reprofissionaliza¢io'”. No contexto brasileiro, Pimenta e Anastasiou (2010) alertam que na
maioria das instituicdes, o desenvolvimento profissional dos docentes universitarios se
restringe a sua pessoa, eximindo a universidade de seu compromisso com essa questdo. Para
Zabalza (2004, p.144), “no6s, professores, desenvolvemos nossa atividade profissional nesse
contexto instavel, e ¢ justamente toda essa cadeia de mudangas (institucionais, cientificas e
profissionais que exige a criagdo de politicas de formagao e atualizagdo dos professores”.
Com isso, compreende-se que a formagao continuada dos docentes universitarios, no
sentido pedagdgico e cientifico, ¢ primordial para a garantia da qualidade da universidade

(ZABALZA, 2004).

3. METODOLOGIA

A abordagem metodoldgica utilizada nesta pesquisa foi a analise documental. Segundo
Ludke e André (1986, p. 38) “[...] a analise documental pode se constituir numa técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos”. Trata-se de uma trajetoria investigativa singular,

que podera ser organizada a partir de quatro movimentos: a) antes da imersao do documento,

O~

¢ preciso ter o delineamento do tema ou problema que se pretende investigar; b) depois,

o~

preciso conhecer o documento, origem/historicidade/objetivo/executores; ¢) em seguida,
necessario consultar outras fontes que também apresentem informagdes sobre a natureza
investigada; d) por fim, € preciso de um investimento de tempo e vigilancia por parte do
pesquisador para identificar e analisar os elementos capazes de sustentar o tema/problema
explorado.

Desse modo, a escolha desse método de pesquisa possibilitou a compreensdo e a
interpretacdo das temadticas referente ao Programa de Formagdo Continuada na Area
Pedagdgica, anunciadas em um conjunto de documentos institucionais elaborados anualmente
pela FURG: os Relatorios de Gestdo anual produzidos entre 2008-2014. Esses relatdrios sao
construidos por uma equipe institucional do setor de planejamento e de administragao da
instituicao. Os relatérios de gestdo em exercicio estdo organizados em oito areas: ensino da
graduagdo, ensino da pods-graduagdo, pesquisa e inovagdo tecnoldgica, extensdo, assuntos

estudantis, gestdo de pessoas, gestdo institucional e infraestrutura. As atividades do

13 r 2\ A . . s e . . ~
Segundo Tauchen e Favero (2011) a docéncia universitaria nutre-se de processos de reprofissionalizagao,

envolvendo, entre outros aspectos, o entrelacamento dos saberes da formagdo inicial com os acontecimentos

continuos experienciados no exercicio da docéncia, num processo progressivo de desenvolvimento profissional.

75



PROFOCAP estao descritas apenas na area do ensino na graduacdo. A opg¢do pela andlise
destes documentos justifica-se pelo registro da memoria das atividades organizadas e
desenvolvidos pelo PROFOCAP.

Na perspectiva da anélise documental, apds o tratamento dos relatorios de gestdo, foi
elaborada uma cosmovisdo das evidéncias do PROFOCAP e, depois deste passo, podemos
identificar informagdes pontuais acerca do Programa. Nesse sentido, para continuidade do
estudo e visando uma leitura contextualizada do PROFOCAP na FURG, também, foi
realizado o cruzamento entre as evidéncias do Programa nos relatérios de gestdo, juntamente
com o documento da resolugdo institucional do PROFOCAP, o Projeto Pedagogico
Institucional ¢ o Plano de Desenvolvimento Institucional da FURG (2011-2020). Essas fontes
complementares foram incluidas nas interpretacdes. Depois de realizada esta organizacdo
foram sistematizados os contetidos para analise que fez possivel a compreensao dos fatos e

produgdo de eixos interpretativos.

4. ANALISE DOS DADOS: A FORMACAO PROFISSIONAL DO PROFESSOR
UNIVERSITARIO NO ESPACO INSTITUCIONAL

4.1 O PROFOCAP

Nas ultimas duas décadas, estudos e pesquisas sobre a formacdo do docente
universitario tem ganhado especial atencdo (CUNHA, 2010). Neste universo de investigagoes,
a preocupacao com a formagao pedagogica destes professores € crescente, uma vez que ha na
doceéncia universitaria uma diversidade de sujeitos com distintas formagdes. Segundo Cunha
(2010, p. 19), no exercicio da docéncia universitaria, muitas vezes, as acdes dos professores
sdo orientadas pelas dimensdes subjetiva e/ou historica que “[...] nem sempre fruto de
conhecimentos cientificamente validados pelas estratégias académicas”. Neste cendrio, a
docéncia tem se constituido como uma condi¢do adquirida, muitas vezes, sem o devido
conhecimento pedagdgico. Nessa perspectiva, agdes de formagao continuada permanente, em
exercicio ou em servigo estdo ganhando espagos dentro das universidades publicas federais,
vao desde cursos pontuais direcionados aos docentes como em projetos ou politicas
institucionais que visam a promocdo de praticas formativas ao magistério superior

(ALMEIDA, 2012).
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No caso da FURG14, locus deste estudo, foi aprovado e instituido através da resolugao
N°020/2006 pelo Conselho Universitdrio — CONSUN em junho de 2006, o PROFOCAP para
os docentes da universidade. Este Programa, a partir desta data, passou a ser uma atividade
permanente prevista nas estratégias institucionais para qualificagdo do ensino da graduagdo e
da formacdo" dos servidores. A unidade responsavel em promover as ag¢des desenvolvidas
pelo PROFOCAP, bem como apresenta-las no Relatorio de Gestdo do Exercicio anualmente,
¢ a Pro-Reitoria de Graduacao — PROGRAD.

O objetivo geral do PROFOCAP ¢ de “viabilizar um espago de estudo e discussao de
tematicas relativas a agdo docente no Ensino Superior, aprofundando e produzindo novos
conhecimentos” (FURG, 2008, p. 1). A meta orientadora deste Programa vincula-se a uma
compreensdo de que o docente universitario tem uma atuagdo especializada (ALMEIDA,
2012; CUNHA, 2010) e, por isso, a necessidade de oportunizar um espago de estudo e de
discussdo dos saberes da docéncia e da sua atuacdo no ensino. A énfase do PROFOCAP, pela
atualiza¢do permanente da agdo pedagogica, vincula-se, com maior destaque, as atividades no
contexto do ensino, ficando descoberto na descricdo e caracterizacdo do Programa as
estratégias tedricas e praticas no ambito da gestdo, da pesquisa e da extensao.

Nesse particular, entendemos que as tarefas do ensino, da pesquisa, da extensdo e da
gestdo sao dimensdes integradas a atuacdo do docente universitario. Isso implica, no exercicio
da docéncia, pois o professor encontra-se diante de diferentes interesses, procedimentos,
saberes e contradi¢des com relacdo ao trabalho docente e a propria relacdo com a construgdo
do conhecimento. Neste ponto de tensdo entre tais atividades, pode-se dizer que o docente
universitario ndo ¢ somente responsavel pelas agdes realizadas em sua sala de aula, mas
também pelo conjunto de decisdes “[...] politico-educacionais relativas ao curriculo, aos

projetos, a disciplina, a articulacdo entre ensino e pesquisa, a avaliacdo, etc. (ALMEIDA,

'* Cardoso e Chaigar (2014) analisaram as experiéncias formativas da FURG entre o final da década de 1970 e
inicio dos anos 1990. Os documentos do PROFOCAP niao mencionam nenhuma estratégia anterior de formagao
pedagogica na instituicdo. Mas, entendemos que a produgdo enquanto politica institucional do PROFOCAP nao
pode ser identificada como a primeira proposta de formagao pedagogica da FURG. De acordo com as autoras,
durante quase trés décadas o projeto formativo, como foi chamado, foi criado e desenvolvido pelo Departamento
de Educacdo e Ciéncias do Comportamento (DECC), destinado a professores lotados 14 e aos demais da
universidade, tanto das licenciaturas quanto dos bacharelados. A ideia era uma acdo colaborativa que tinha como
foco promover encontro de didlogos e partilhas das praticas pedagdgicas.

® 0s objetivos de capacitagdo do corpo docente da universidade via PROFOCAP também estdo previstos nos
Planos de Desenvolvimento Institucional - PDI (2007-2010/ 2011-2014)
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2012, p. 86)”. Todas essas fungdes e atividades, ao mesmo tempo, interlagam-se com os
acontecimentos cotidianos, institucionais e pessoais.

A acdo pedagdgica do professor universitario ¢ influenciada tanto pela dimensao
pessoal, quanto pelo contexto institucional e social (ISAIA, 2001). Desse modo, se por um
lado a meta do Profocap ¢ gerar conhecimentos e aprendizagens significativas para que os
professores atualizem sua pratica profissional, por outro, as interfaces, anunciadas pelo
Programa, por exemplo, ndo traduzem a real preocupacdo com a atuagdo na extensao, na
pesquisa € na gestdo, sendo essas também dimensdes que integram as funcdes docentes, ou
seja, os docentes universitarios “[...] desempenham um conjunto de fun¢des que ultrapassam a
tarefa de ministrar aulas” (VEIGA, 2008, p. 13).

Os objetivos especificos DO PROFOCAP apresentam um conjunto de metas que
buscam assegurar uma compreensdo pedagogica e didatica do processo de ensino-

aprendizagem, sdo eles:

a) promover formacdo pedagogica dos docentes; b) socializar novas
metodologias e tecnologias educacionais; c¢) promover o efetivo envolvimento e
comprometimento dos docentes com o ensino da graduacdo; d) propor reflexdes
sobre o papel da Universidade no contexto atual e os desafios da docéncia
universitaria; ¢) oportunizar espagos para compartilhar experiéncias pedagogicas; e
f) discutir formas de organizagdo do trabalho pedagdgico através do
desenvolvimento de novas metodologias (FURG, 2008, p. 1).

O conjunto de objetivos especificos apresenta a preocupagdo da instituigdo com a acao
docente com énfase na dimensdo metodologica. Desse modo, esses objetivos denotam uma
concepg¢do de formacdo pedagogica orientada por uma dimensdo instrumental, com atengdo
aos aspectos de cunho técnico e metodologico. No Projeto Pedagogico Institucional — PPI
(2011-2022) da FURG ressalta-se a missao da universidade em promover a educagdo plena
com exceléncia e sugere-se que a atuacdo dos profissionais universitarios seja organizada
através de um enfoque multidisciplinar e integrado, visando a produ¢do de conhecimento,
tecnologia e inovagdo nas mais diferentes areas. Essa demanda por novas metodologias reside
também, na necessidade dos docentes recorrerem, no exercicio da docéncia, a uma
diversidade maior de saberes e de procedimentos, pois o processo de expansao e
interiorizacdo das universidades federais provocou, para além da ampliacdo do acesso a um
curso superior, a ampliacdo das demandas de agdes de permanéncia, de apoio pedagogico aos

estudantes ¢ uma intensificagdo do trabalho docente (CUNHA, 2010; ALMEIDA 2012;

MOROSINI 2001). Com um retrato dispar de turmas cheias ou esvaziadas e, cada vez mais,
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heterogéneas, os professores precisam pensar em alternativas metodologicas e, por muitas
vezes, propor diferentes formas de se relacionar com o conhecimento, seja para produzi-los ou
dissemina-lo (FRANCO, 2001). No entanto, ¢ preciso ter o cuidado para nao depositar na
dimensao metodoldgica todo o sucesso da atividade docente. Isto €, sera que ampliagdo das
estratégias metodologicas, por si s0, pode significar mudanga na dimensao do ensino?

No caso do PROFOCAP, ¢ saliente a preocupacdo com relacdo as questdes de
atualizagdo e aperfeicoamento das metodologias utilizadas pelos docentes em sala de aula.

Todavia, pensar que o investimento somente na dimensdo metodologica ¢ capaz de
alterar a agdo docente apresenta o risco de desconsiderar vdarias outras contingéncias e
condi¢des de cunho cognitivo, politico, curricular e social tdo presentes no cotidiano do
magistério e agentes na atuagdo destes professores.

Em linhas gerais, o PROFOCAP representa a pertinéncia e a importancia da realizacao
da iniciativa politica da instituigdo em co-responsabilizar-se pela formacdo permanente de
seus professores, através do desenvolvimento de um programa permanente. De acordo com
Almeida (2010, p. 118), no campo da formagdo do professor universitario “[...] € preciso ir
além das acdes formadoras pontuais, promotoras de mudangas modestas e localizadas”
dependentes, muitas vezes, a cargo dos professores. Para fazer frente a esse cenario, existe a
necessidade de subsidio institucional para que as acdes pontuais como, por exemplo, de
seminarios, de palestras, cursos de curta ou longa duragdo, de oficinas, de publicagdes, entre
outras, deixem de serem exclusivamente iniciativas do ambito individual. De acordo com a
autora, as atividades pontuais de formagao “[...] sdo marcadas pelo carater episodico, centram-
se no professor e nas suas praticas de maneira individual e ndo ddo conta de propiciar o
aprofundamento dos conhecimentos e da reflexdo especificos da docéncia” (ALMEIDA,
2010, p. 114).

Nesta perspectiva, segundo Almeida (2010), quando a instituicdo compreende a
importancia de que a formagido tem para o desenvolvimento profissional docente'® e por

consequéncia da qualidade do ensino altera-se a percep¢ao de que as transformacdes, na sala

'® Entendemos o conceito de desenvolvimento profissional docente na perspectiva de Marcelo (2009, p.09) como
um processo “[...] que pode ser individual ou colectivo, mas que se deve contextualizar no local de trabalho do
docente — a escola [da universidade] — e que contribui para o desenvolvimento das suas competéncias
profissionais através de experiéncias de diferente indole, tanto formais como informais”. Desse modo, este
conceito apresenta a necessidade de continuar a aprender ao longo da carreira docente e procura romper com a
“[...]tradicional justa-posi¢do entre formacao inicial e formacao continua dos professores” (Marcelo, 2009, p.09)
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de aula universitaria, sdo individuais. O maior interesse institucional, no campo da formacao,
gera o desenvolvimento de politicas universitdrias como, neste estudo, o PROFOCAP,
visando ao apoio, ao atendimento e a oferta de condigdes para que os professores
implementem as transformagdes necessarias para manuten¢do e inovagdo das praticas
educacionais.

O PROFOCAP aponta, em sua resolucdo, critérios referentes ao atendimento junto aos
docentes, destacando trés eixos de atuacdo. Primeiro, de acordo com Art. 2°, “A partir da
vigéncia dessa resolucao todos os docentes da Universidade frequentardo, no minimo a cada 5
anos, atividades no ambito do PROFOCAP” (FURG, 2008, p.1). O documento que regulariza
o Profocap, ao estabelecer este artigo, ndo faz mengao de como esta orientagdo sera conduzida
pelo Programa: havera alguma convocacao a este grupo de docentes? Como sera realizada?

A redacdo do documento também chama atengdo para outro eixo de atuagdo:
“Paragrafo tnico. Os docentes ingressantes frequentardo, ao longo do periodo probatorio,
atividades no ambito do PROFOCAP” (FURG, 2008, p. 1). O Programa anuncia uma
preocupacao com os docentes iniciantes. Huberman (1992), em seu estudo sobre os ciclos da
vida profissional'” dos professores, define periodos que caracterizam cada uma das fases,
desde a iniciacdo na carreira até a aposentadoria. O periodo do estagio probatorio compreende
os trés primeiros anos de atuagcdo do docente na instituicdo. Segundo Huberman (1992), este
seria o periodo do contato inicial dos professores com as situacdes de sala de aula, ou seja, €
uma fase em que o docente vive intensamente a complexidade da sua atividade profissional.

No Brasil, a preocupacdo institucional com os docentes iniciantes ou com 0s jovens
professores ainda ¢ pontual. Mesmo sem uma maior explicacdo de como sera realizado o
acompanhamento deste eixo de atuagdo, ¢ anunciada a preocupagdo institucional com os
professores ingressantes na institui¢ao.

O tultimo eixo de atuagdo do PROFOCAP diz respeito a inclusdo dos resultados da
avaliacdo institucional, discente pelo docente, realizada anualmente no contexto da FURG,
tendo como proposta a avaliagdo das atividades no ambito do ensino, na graduacao e da pos-

graduacgdo, dos docentes da universidade:

“Huberman (1992) ao estruturar o ciclo de vida profissional dos professores organizou e caracterizou em quatro
fases uma sequéncia de elementos marcam a carreira docente. Cabe salientar que esta organizacao elaborada por
Hubermam nfo define e muito menos classifica que estas fases sejam sempre pela mesma ordem e do mesmo
modo por todos os sujeitos.
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Art. 3°: Os docentes aos quais forem atribuidas média inferior a 6,0 na 2a avaliacdo
docente pelo discente consecutiva serdo orientados no Departamento e
encaminhados 3 PROGRAD, a fim de frequentarem atividades no ambito do
PROFOCAP. Paragrafo tnico. Os docentes que apos a 2a avaliacao docente pelo
discente consecutiva, continuarem apresentando média inferior a 6,0 participardo de
Encontros de Orientacdo Profissional coordenados pela PROGRAD (FURG, 2008,

p- D).

Segundo Murilo et al (2005), os programas institucionais de formagao continuada para
professores universitarios contribuem com a melhoria da qualidade da ac¢ao docente.

Entretanto, a organiza¢do de um programa de formagdo nao assegura uma mudanga
educativa. Com relacdo ao PROFOCAP, nota-se que o Programa ndo prevé a existéncia de
orientacdes profissionais especificas. De modo geral, as necessidades atendidas sdo as
coletivas por intermédio de acdes em conjunto. Podemos perceber que as necessidades
pessoais sdo levantadas tanto no Art. 2° como no Art. 3°, mas ¢ inexistente a alusdo de como o
PROFOCAP criara as condi¢cdes que tornem possivel este processo mais particularizado de
acompanhamento. Desse modo, ficou explicito que, na FURG, na perspectiva da gestdo, o
PROFOCAP ainda ¢ preciso investir em estratégias para mapear, alertar e convidar os
docentes a refletirem sobre a necessidade de um aperfeicoamento pedagdgico perioddico.

Entendemos que sdo necessarias metas e agdes que busquem uma aproximagao das
atividades docentes, pois, a0 mesmo tempo, os eixos sdo indicadores de uma tentativa de
articulacdo entre a politica de avaliagdo dos professores com a politica de formacgao dos
mesmos.

Essas consideragdes levam ao apontamento de que a formagao docente ndo pode mais
ser equacionada somente na dimensao individual, mas, necessariamente, com 0 compromisso
e a acdo institucional. Para Cunha (2010), o processo de formacao do professor universitario,
da construgdo profissionalidade docente nutre-se de iniciativas pessoais € institucionais, em
conjunto, agdes no plano individual e pessoal, acrescidas de uma esfera institucional,
potencializam a pertenca e valorizagao destes sujeitos a profissdo docente.

O PROFOCAP foi implantado efetivamente em 2008 e, desde entdo, passou a realizar
atividades envolvendo os docentes da instituigdo. No conjunto de relatérios analisados,
podemos observar que, no contexto do Programa, foram realizados semindrios, oficinas,
encontros e palestras. Todas as agdes desenvolvidas estdo descritas como metas alcangadas no
que tange o objetivo geral do Programa que prevé desenvolver a capacitacdo e formagao

pedagogica dos docentes.
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42. DA CONCEPCAO AS ACOES DESENVOLVIDAS NO AMBITO DO
PROFOCAP: O QUE ANUNCIAM OS RELATORIOS DE GESTAO?

No conjunto dos documentos analisados, o0 PROFOCAP ¢ apresentado como um
Programa que podera contribuir para “elevar a qualidade do processo de ensino e de
aprendizagem dos cursos de graduacao” (RG, 2008, p. 74). No entanto, a poés-graduagdo nao
teve destaque na descrigdo das acdes do PROFOCAP. Além disso, por mais que parte dos
professores que atuam na pos-graduacdo desenvolvam atividades na graduacdo, ¢ importante
colocar em evidéncia que estes sujeitos apresentam necessidades formativas continuas e
particulares.

Outra meta sempre vinculada nos relatdorios ao PROFOCAP ¢ a de estimular a
permanente atualizacdo profissional. Esta compreensdao também esta presente no PDI da
FURG, pois entende-se que o investimento da formacdo continuada dos professores levara
gradativamente a elevacao da qualidade do ensino superior. Nesse ponto de vista, na medida
do possivel, tentamos reconhecer as agdes realizadas e estabelecer relacdes com o relato das
experiéncias desenvolvidas e pontuadas nos relatorios. Percebemos que cada relatorio trouxe
pistas, mesmo que singelas, sobre o formato e os temas das atividades realizadas. E com base
nessas evidéncias que estamos problematizando o Programa.

Nesta perspectiva, nossos objetivos centram-se na identificacao das a¢des de formagao
desenvolvidas pelo PROFOCAP nos tltimos sete anos. Segundo Cunha (2010, p. 39), mapear
as alternativas de formacdo do professor universitario, dentro dos espacos formais, ¢ um
grande desafio, pois estas agdes se desenvolvem, muitas vezes, sem o devido
acompanhamento, “[...] reflexdo e visibilidade de seus resultados”. Ainda assim, tratando-se
de relatorios gerais que envolvem todos os programas institucionais e unidades académicas,
entendemos que nossa investigacdo, longe de considera-la esgotada, apresenta pistas pontuais
da trajetéria do PROFOCAP na instituicao.

Entretanto, de imediato, expressa-nos a necessidade de uma alternativa propria de
sistematizagdo, avaliagcdo e reflexdo das atividades do PROFOCAP para além do relatorio de
gestdo institucional. Ou seja, o investimento na formagdo profissional do professor
universitario exige também um esfor¢co constante para que sejam acompanhados os avangos,
sejam reconhecidas as motivacdes dos professores da universidade, sejam levadas em
consideracdo as mudancas paradigmaticas e a propria organizacdo do trabalho docente
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(CUNHA, 2010). Portanto, ¢ de suma importancia, além da criacio de programas
institucionais, seu monitoramento ¢ acompanhamento, bem como a avaliacdo das ag¢des
realizadas.

Nessa perspectiva, a intengdo apresentada do PROFOCAP nos relatorios ¢ de que, em
conjunto, numa experiéncia de encontro de discussdo, os docentes qualifiquem seus
conhecimentos, suas habilidades e suas competéncias. A institui¢do estudada entende que o
Programa, ao estimular a permanente atualizacao profissional, qualifica a agdo pedagogica
para que, “promova o efetivo envolvimento e comprometimento de todos os docentes com o
ensino na graduacdo” (RG, 2008, p. 1). Segundo os relatorios analisados, o PROFOCAP ¢ o
meio institucional para incentivar a qualificacdo da docéncia oferecendo cursos que serao
capazes de lhes promover capacidades para intervir profissionalmente no desenvolvimento do
ensino, melhorando a qualidade da educacao que os estudantes universitarios estdo recebendo.

Desse modo, na formagdo docente, sustentamos que, tanto no campo individual e
pessoal, como no institucional, o conhecimento pratico ¢ indissocidvel do conhecimento
teorico, pois, por meio das nossas agdes, revisamos, reinventamos € reorganizamos nossos
pensamentos que, recursivamente, incidem sobre nossas agdes. Para Monteiro (2005), o
conhecimento profissional alimenta-se de situagdes praticas, em outras palavras, de
experiéncias proprias capazes de promover aprendizados aos professores a partir da vivéncia.

Seguindo Tardif (2014), a pratica docente mobiliza diversos outros saberes oriundos
da formacdo profissional, dos saberes disciplinares, dos saberes curriculares e dos saberes
experienciais. O saber docente ¢ um saber plural e este conjunto de saberes retroalimenta o
conhecimento profissional. No plano profissional, os saberes docentes trazem uma dimensao
formativa e quando sistematizados dentro de um processo formativo contribuem na
compreensdo da propria pedagogia universitiria. Por isso, para Monteiro (2005), a
participagdo em espacos de formagdo representa oportunidades de novos conhecimentos e de
crescimento profissional.

H4, portanto, outra analise que ndo pode ser deixada em segundo plano: o objetivo
geral do Programa reserva aos docentes, em seu enunciado, o direito de encontro e didlogo, ao
anunciar a organiza¢do de um espago para formag¢do. De acordo com Cunha (2010, p. 53), a
noc¢ao de espacgo “[...] abriga a possibilidade da existéncia de programas de formagdo docente,
mas ndo garante a sua efetivacdo”. Segundo a referida autora, o espago ¢ sempre potencial,

por exemplo, a universidade é compreendida como um espaco de formacao docente, porém,
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dizer isto ndo confirma o sucesso ou qualidade dessas atividades formativas. O espaco podera
ser apenas um espaco se nao agregado de significado. Logo, esse mesmo espaco, atribuido de
sentido, constitui-se como um lugar quando “[...] é o espago preenchido, nao
desordenadamente, mas a partir dos significados de quem o ocupa” (CUNHA, 2010, p. 54).

Para transformacdo de um espaco em um lugar, processos permanentes de formacao
sdo indispensaveis. As atividades do PROFOCAP constituem-se para os docentes, no entanto,
a unica meng¢ao a participagao dos docentes na organizagcdo das agdes aparece nos relatorios
de 2008 e 2012, quando ¢ destacado o movimento de consulta e levantamento dos temas de
interesse dos docentes.

Desse modo, avaliamos que um programa de formagao para professores universitarios
ndo devera ter como vertente apenas a necessidade de dotar os docentes de procedimentos
metodoldgicos. A profunda renovacdo dos principios pedagdgicos, demanda atual das
universidades motivada pelo Programa de Reestrutura¢do e Expansao das Universidades —

Reuni, precisara também de um programa formativo que possibilite o espago para a
discussdo intersubjetiva que podera potencializar o desenvolvimento da profissionalidade do
professor.

De acordo com o pensamento de Cunha (2010, p. 54), “nem sempre os espagos de
formagdo dos docentes da educacdo superior sdo ocupados e, por essa razdo, nao se
transformam em lugares”. Em termos institucionais, a ocupacao das a¢des promovidas pelo
PROFOCAP nao foi contemplada nos relatorios, isto ¢, ndo ha informacdes acerca da
participagdo e envolvimento do corpo docente nas atividades (palestras e eventos) do
Programa: qual foi a participacdo dos docentes nas atividades desenvolvidas? Quem sdo estes
professores que procuram o PROFOCAP? Qual a avaliagdo dos participantes sobre as
atividades desenvolvidas?

No ano de 2008, momento de implementagdo das agdes no PROFOCAP, o documento
expressa na meta que visa promover atividades no ambito do Programa, que foram alcancadas
suas finalidades. Conforme consta no relatorio, “em 2008 quatro edi¢des foram realizadas:
28/08 - Prof.* Dr.* Maria Isabel da Cunha 30/09- Prof.? Dr.* Teresinha. Alves. 24/10- Prof. Dr.
Valdo Barcelos 20/11- Prof.* Dr.* Cleoni Fernandes” (RG, 2008, p. 108). Assim, podemos
compreender que a concretizacdo das atividades de formagdo continuada do PROFOCAP em
2008, foram todas agdes pontuais, o que viabiliza uma percepcdo incipiente sobre os

processos discutidos e as problematiza¢des oportunizadas nas referidas atividades, em outras
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palavras, que conhecimentos os professores universitarios, participantes destas atividades,
adquiriram ou produziram?

Em 2009, o objetivo de desenvolver a capacitagdo e¢ formagdao pedagdgica dos
docentes continuou a figurar, porém, o documento pouco expressa sobre as estratégias do
PROFOCAP. Compreende-se que, em 2008 e em 2009, a intengdo institucional era de
implementar o PROFOCAP na agenda das atividades e, também, apresentar o Programa aos
servidores. Todavia, em 2009, diferentemente do ano anterior, o relatério apresentou que
nenhuma atividade ou curso de formagao foi desenvolvido neste periodo. Quando adentramos
na historicidade do documento, podemos perceber que este ano foi um momento de indicagao
dos novos gestores da universidade: reitor, vice-reitor e pro-reitores. Tal fato pode justificar,
em parte, a pausa no Programa, uma vez que o foco da gestdo institucional estava voltado
para a reorganizacao da gestao.

Ao mesmo tempo, o relatorio de gestdo em exercicio do ano de 2009, expressa a
compreensdo institucional de desenvolvimento da capacita¢ao profissional do corpo docente.

No relatorio, sdo destacados dois movimentos: o primeiro ¢ do levantamento dos
temas de interesse dos docentes. Posteriormente, ¢ anunciado que estes dados embasariam a
organiza¢ao de seminarios e palestras e, por fim, orientariam a oferta dos cursos de formacgao
(RG, 2009). Os detalhamentos dos cursos de formacdo ndo ganham espago no referido
relatorio. Porém, de acordo com as descricdes de atividades como, por exemplo, palestras
realizadas no ano de 2008, podemos afirmar que a intengdo com o levantamento dos
interesses dos docentes foi de promog¢do de acdes formativas que atendessem suas
necessidades.

Em 2010, no que diz respeito a apresentacdo dos resultados do plano de acao
desenvolvido durante o referido ano, na meta ensino de graduagdo com o objetivo 1, que visa
“melhorar as condi¢cdes do processo de ensino-aprendizagem dos cursos de graduagdo” (RG,
2010) ¢ que encontramos a maior vinculacdo ao PROFOCAP, mencionando como agdo
necessaria para sucesso da meta a de ofertar curso no ambito do PROFOCAP, com o
proposito de “incentivar e apoiar propostas de criacdo e implementacdo de novas tecnologias
didatico-pedagodgicas” (RG, 2010, p. 110). De acordo com o relatério, “foram realizados 5
(cinco) encontros do PROFOCAP com palestras e mesas de debates, conforme planejado”
(RG, 2010, p. 110). Nota-se que as realizacdes das atividades no ambito do PROFOCAP sao

apontadas como resultado alcancado pela meta referida anteriormente. Na sequéncia, foi
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prevista como estratégia o planejamento das agdes do Programa para 2011, visando melhorar,
cada vez mais, as condi¢des do processo de ensino-aprendizagem dos cursos de graduagdo
(RG, 2010). O relato dos resultados e agdes realizadas constitui-se da descricdo de tais

atividades, conforme extrato a seguir:

Foram realizadas as seguintes palestras do Programa de Formagao Continuada na
Area Pedagodgica — PROFOCAP: Prof.* Cleoni Fernandes “O ensino de graduagio e
suas interlocu¢des com a pesquisa e a extensdo”; Prof. Murilo Silva de Camargo —
“Programa de Educagdo Tutorial: processo de expansdo” e ‘“Programas, projetos e
politicas de expansdo para as IFES”; Professores Artur Vaz, Lauro Witt, Vania
Chaigar, Obirajara Rodrigues, Leonardo Emmendorfer: “Coloquio sobre Praticas
Pedagbgicas na FURG”; Prof. Marcos Tozzi (CRICTE) “A atuag@o do engenheiro e
o ensino da Engenharia”; Prof. Leandro Tessler (MPU) “A Universidade ¢ o
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico” (RG, 2010, p 190).

Os temas destacados, de maneira geral no relatdrio, apontam uma diversidade de
assuntos apresentados, em grande parte, no formato de palestras. Esta organizagdo nao
oportuniza uma compreensdo da validagdo por parte dos docentes, agentes alvos dessas
palestras e dessas atividades. Para fazer frente a esse cenario, questionamo-nos: sera que estas
palestras chegaram a alterar, mesmo que de maneira incremental, as atividades docentes?

Mesmo que a intencdo destas palestras seja fornecer apoio e subsidio a atuacdo dos
docentes, entendemos que, no contexto da Educagdo Superior, acdes de carater mais
instrumental ndo sdo suficientes, ainda que complementares as transformacdes das praticas
educacionais. Um fato interessante, expresso neste relatério ¢ que diferentemente do ano de
2008, em 2010, as palestras organizadas pelo PROFOCAP passaram a ser ministradas por
professores da propria institui¢do. Nao € possivel pontuar se esta iniciativa foi uma demanda
do levantamento de interesses realizado em 2009, entretanto, foi um salto qualitativo para o
Programa, uma vez que estes docentes poderdo proporcionar condi¢des para dialogos mais
contextualizadas com o espago de atuagao profissional.

Ainda no contexto da valorizagdo da forma¢ao dos docentes na FURG, analisamos a
constitui¢do e o desenvolvimento de um coldquio sobre as praticas pedagdgicas na FURG.

Suas linhas orientadoras buscam oferecer condi¢des para o didlogo e partilha de
experiéncias pedagogicas desempenhadas pelos professores. A tendéncia objetiva da
composi¢ao do relatério de gestdo pode ter sido o empecilho para um melhor detalhamento
desta agdo, pois a atividade do coloquio ¢ anunciada em conjunto com as palestras sem

elucidagdo complementar.
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Em 2012, o PROFOCAP iniciou uma nova perspectiva no que se refere a realizacao
das suas atividades. Até 2011, estas eram organizadas pela coordenacdo responsavel pelo
PROFOCAP. Em 2012, algumas de suas atividades passaram a ser realizadas em parceria
com as unidades académicas na instituicdo. De acordo com o relatorio analisado, “as
atividades realizadas foram uma parceria com o Programa de Formacdo Continuada na area
Pedagodgica, que permitiu a emissdo de certificado de presenga aos docentes participantes do
evento” (RG, 2012, p. 131). Foram parceiros do PROFOCAP, o Instituto de Educacao — EI, a
Secretaria de Educagdo a Distancia — SeaD e o Instituto de Ciéncias Humanas ¢ da
Informagdo — ICHI.

No que tange as atividades desenvolvidas em parceria, estdo mencionadas no relatério

as seguintes:

1° Seminario de Ensino em Arquivologia do Rio Grande do Sul, com o tema “O
Ensino de Arquivologia no RS: A Formacdo do Arquivista e o Mercado de
Trabalho” [...] A palestra de abertura foi um evento do PROFOCAP, oferecido para
os docentes da Universidade e comunidade em geral, cujo interesse fosse a
“Formagdo do Bacharel em Arquivologia na Era Pés-Custodial". [...] Seminario
Dialogos em Educacdo a Distancia juntamente com o 11° Encontro para A¢des em
Educagdo a Distancia (EaD). [...] palestra promovida pelo PPG em Educagdo em
parceria com o Programa de Formagdo Continuada na Area Pedagégica (Profocap),
da Pré-Reitoria de Graduagdo (Prograd). A atividade aconteceu no periodo da
manhd e dissertou sobre “Los Trayectos de Formacion para laEnseflanza em
ProfesoresUniversitariossinFormacion Docente en sus Carreras de Grado”. [...]XII
Encontro para Ac¢des em EaD na FURG” que ocorrem duas vezes por ano e tém
como objetivo promover a integracdo dos envolvidos com a EaD. Neste ano, a Pro-
Reitoria de Graduagdo, através da DIADG, e em parceria com o evento, oportunizou
a palestra Desafios para a institucionalizagdo da EaD nas Universidades Publicas”
do doutor Sérgio Roberto Kieling Franco, de Porto Alegre. O publico-alvo foram os

docentes atuantes em EaD. (RG, 2012, p. 131-132)

Como podemos observar, a grande parte destas atividades sdo organizadas no formato
de palestras dentro de um evento maior. Ainda de acordo com o relatorio, foram
oportunizadas duas oficinas realizadas pela SeaD em parceria com o PROFOCAP, sdo elas: a
oficina de Prezi, denominada “Apresentagdes Dindmicas Prezi" e a oficina “Prezi- Software
online”. Tais oficinas vao ao encontro do objetivo de apoiar o uso de novas tecnologias
didatico-pedagogicas anunciado nos relatorios de 2008, 2010, 2011.

Consta, ainda, no relatério de 2012, a replicagdo da oficina de formacao pedagogica,
intitulada “Gestao da Sala de Aula”, ministrada por professores da propria instituicao. Neste
apontamento, merece destaque o trecho a seguir “a atividade teve como proposito viabilizar

um espaco de formagdo continuada através de discussdes de temadticas acerca do fazer docente
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no Ensino Superior e consolidou as agdes conveniadas entre a FURG e o IFRS - Campi Rio
Grande” (RG, 2012, p. 131). Nota-se que essa atividade se aproxima de uma ideia de
formagdo permanente aos docentes. Diferente de uma palestra, que tem o carater muito mais
transmissivo, numa oficina o professor tem a possibilidade de problematizar, experienciar e
discutir coletivamente as suas praticas, oportunizando um lugar para reflexdo das mais
variadas maneiras de ensinar e aprender.

No ano de 2013, mais parcerias com as unidades académicas foram realizadas. De
acordo com o relatério de gestdo, o PROFOCAP promoveu mais atividades em parceria, do
que as de iniciativa propria do Programa. Em colaboracdo com as unidades académicas foram

realizadas:

2° Seminario de Ensino em Arquivologia do Rio Grande do Sul — SEARQRS [...] A
palestra de abertura no dia 28, as 19h, intitulada "Diplomatica ¢ Avaliagdo: a
Identificagdo da Génese do Documento de Arquivo e sua Relagdo com a
Temporalidade da Série Documental", foi um evento do PROFOCAP, oferecido
para os docentes da Universidade ¢ comunidade em geral. [...]realizou-se a oficina
“Avaliacdo Mediadora na plataforma Moodle” [...] O evento foi promovido pela
Secretaria Geral de Educagdo a Distancia (SEaD) da FURG em parceria com
PROFOCAP. A oficina integrou a programacao do 14° Encontro para Agdes em
EaD na FURG - “Tecnologias e Interagdes Humanas”. Ao todo serdo
disponibilizadas 25 vagas. [...]palestra da Prof.* Dr.* Maria Clara Bueno Fischer, da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Esta atividade foi realizada em parceria
com a comissdo organizadora do 7° Seminario Nacional Didlogos com Paulo Freire,
com o proposito de viabilizar um espago de formagdo e discussdo sobre tematicas
referentes a Educacdo Superior. A palestra versou sobre “A educagdo do(a)
trabalhador(a). (RG, 2013, p. 173-174).

Ao que se refere as atividades organizadas pelo PROFOCAP, foi descrita uma palestra
intitulada "Conhecimento Matematico e Capacidade de Aprendizagem", proferida pelo
professor doutor Fernando Becker, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)
(RG, 2013, p.173). Também, foi promovido o 3° Coléquio de Praticas Pedagogicas da FURG,
neste ano, o evento esteve integrado a programacao da 12* Mostra da Producao Universitaria
(MPU).

E, pois, a partir destas questdes que submetemos nossa tltima analise no que diz
respeito as atividades realizadas pelo PROFOCAP no ano de 2014. Foram realizadas trés
palestras e dois foruns em parceria com as unidades académicas e um minicurso. O tema das
palestras foi abrangente, envolvendo a “Internacionalizagdo Doméstica (IaH): O
Desenvolvimento de Modulos Internacionais ¢ a Formagdo Continuada de Professores”,

proferida pela professora doutora Maria Elisabeth da Costa Gama, da Universidade do Vale
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do Itajai — UNIVALI” (RG, 2014, p. 1999). Em alusdo ao Dia Internacional do Autismo “[...]
realizaram um encontro com a comunidade para discutir diferentes visdes sobre o autismo”
(RG, 2014, p. 1999). Essa atividade foi realizada em parceria com o Programa de Pos-
Graduagao em Educacdo da instituicdo e também integrou a programacao da Acolhida Cidada
2014-1. Palestra de Almeida Filho, da Universidade Federal do Sul da Bahia (UFSBA) sobre
“Diversidade e inovagdo curricular interdisciplinar para a qualidade do processo ensino-
aprendizagem na Educagdo Superior”. Palestra “O Fenomeno da Evasao e a persisténcia em
cursos superiores a distancia” (RG, 2014, p. 1999), ministrada pela professora doutora Wilsa
Ramos, da Universidade de Brasilia. Essa atividade foi realizada em parceria com a SeaD.

Essas palestras também tiveram a participagdo regulada por inscricdo no site da
instituicdo, ou seja, foram definidos um nimero de vagas e os interessados deveriam realizar
o procedimento de inscrigao.

Com relagdo as demais atividades realizadas pelas unidades académicas em parceria
com o0 PROFOCAP, destacam-se o “Férum das Licenciaturas, evento que buscou repensar os
cursos de licenciaturas e delinear, organicamente, uma politica de agdo estratégica de
incentivo e consolidacdo de areas fundamentais para a formacdo docente inicial e continuada”
(RG, 2014, P.199) e o 1° Forum das Engenharias e das Exatas da FURG, com o tema
“Desafios e Tendéncias na Formacao Profissional”. Esses foruns foram direcionados para
comunidade universitdria com énfase nas discussdes acerca da formag¢do no nivel da
graduacao.

Outro destaque apresentado no relatdrio de gestdo de 2014 foi a realizagdo do
minicurso “Integracdo do servidor ingressante a cultura académica e administrativa da
FURG.”. Trata-se de uma parceria da PROGRAD via PROFOCAP com a Pro- reitoria de
Gestao e Desenvolvimento. Esse minicurso foi organizado através de encontros na sede e nos
campi da FURG em Santo Anténio da Patrulha, Santa Vitéria do Palmar e Sao Lourenco do
Sul. Em cada encontro era trabalhado uma tematica diferente. Conforme relatério foram
realizados trés modulos desse minicurso, organizados a partir dos seguintes focos: a)
apresentar a universidade aos novos servidores; b) apresentar os procedimentos de utilizacao
do sistema académico; c) aspectos éticos das acdes humanas. Professores em exercicio na
instituicao também participaram dessa atividade, realizando a discussao de algumas tematicas
(RG, 2014). A realizagdo desse minicurso alude a preocupagado da institui¢do com relacao aos

novos servidores, principalmente com a ampliacdo da universidade através do campi. O
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formato de minicurso também oportuniza um espaco de didlogo e trocas que vao além de uma
palestra que aborde, por exemplo, aspectos ou atividades meramente técnicas. Além disso,
esse minicurso apresentou a preocupagdo com a insercdo do profissional na instituicdo
universitaria, qual seu papel e fun¢des ao envolver aspectos praticos (da sala de aula ao

sistema académico) e as questdes éticas e politicas envolvidas no exercicio da docéncia.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Sobre os critérios de selecdo e de ingresso no magistério superior, de forma geral,
persiste a visao de que o conhecimento disciplinar especifico, das mais variadas areas do
conhecimento, ¢ suficiente para a realizagdo das diversas atividades envolvidas na docéncia
universitaria. No entanto, a literatura da area (CUNHA, 2001; CUNHA, 2006; CUNHA ¢
ZANCHET, 2010; ANASTASIOU, 2011) ja aponta que a preparagdo dos professores
universitarios para o ensino ultrapassa a formacao inicial ¢ o saber adquirido nos anos de
estudos na po6s-graduacao.

Por isso, diante da diversidade de sujeitos que compdem os quadros das universidades
brasileiras e do siléncio das politicas educacionais sobre a dimensao didatica do professor na
Educacdo Superior, a discussdo acerca da formacdo pedagdgica ¢ uma necessidade que
integra, por sua vez, a compreensao do trabalho docente, para além dos aspectos praticos,
técnicos e metodologicos.

Entendemos que a formagdo pedagogica dos professores, neste caso, universitarios,
contemplada por uma politica institucional de capacitacdo/formagdo, pode impulsionar
projetos de valorizacdo da docéncia, do ensino e da pesquisa integrados, a fim de promover
maior qualidade no ensino da graduacao e da pos-graduacao, ou seja, da acao educativa dos
professores. Assim, compreendemos também que a constru¢ao de um programa de formacgao
continuada na 4rea pedagogica podera, progressivamente, problematizar e ressignificar a
cultura do “aprender fazendo”. Nessa perspectiva, percebemos que o PROFOCAP na FURG
vem sendo uma estratégia para a constru¢do de uma universidade mais preocupada com as
questdes relativas a qualidade do ensinar e do aprender e, pelo qual, muitos professores
universitarios, encontram mais um lugar para a aprendizagem da docéncia.

Com base nas analises das atividades desenvolvidas pelo PROFOCAP,
compreendemos que, para atingir as finalidades pedagodgicas intencionadas, ¢ preciso uma

intensa avaliacdo e monitoramento das acdes promovidas pelo Programa via institui¢do e seus

90



docentes. A auséncia de uma avaliagdo processual das atividades analisadas exclui a
possibilidade de constru¢do de uma autocritica institucional da proposta de trabalho em
desenvolvimento. Isso quer dizer que nos questionamos acerca das finalidades do
PROFOCAP: qual o papel deste Programa na FURG? Que desdobramentos esse Programa
possibilita para as agdes e reflexdes docentes?

Acreditamos que algumas acdes apresentam um cardter ocasional e com pouco
investimento nos conhecimentos sobre os processos de aprendizagem da docéncia e dos
aspectos da insercdo profissional. Além disso, conforme as analises, sdo propostas atividades
variadas, em grande parte, palestras com temas amplos e, por vezes, genéricos. Por isso, cabe
perguntar: Os interesses dos professores da instituicdo estdo sendo compreendidos como
dispositivo para construgdo das agdes desenvolvidas pelo PROFOCAP? Que condigdes de
interagdo sdo necessdrias para que o PROFOCAP avance com a discussdo da
profissionalizacdo docente?

Segundo Tardif (2014), toda teoria é portadora e produtora de praticas e de saberes, do
mesmo modo, todo saber ¢ alimentado pela subjetividade de cada um. Isto ¢, todo processo
formativo € produzido por um sistema instavel/estavel no qual interagem saberes e sujeitos.

Sabemos que a existéncia de um programa para formagao pedagdgica do professor
universitario ndo ¢ garantia de qualidade para o ensino na universidade. Do mesmo modo,
sabemos que existem bons professores, com saberes oriundos da experiéncia, em grande
parte, protagonizando praticas inovadoras na Educa¢ao Superior. O que nos preocupa nao ¢ a
necessidade de formagdo pedagogica pela falta de qualidade das ag¢des educativas, mas sim
pela caréncia de uma formagdo especifica para o ensinar (PIMENTA e ANASTASIOU,
2002). Por isso, acreditamos que um programa de formagdo precisa suscitar situagoes,
estratégias e conhecimentos que favorecam a discussdo da diversidade dos contextos das
culturas, dos saberes disciplinares e pedagdgicos, da organiza¢do curricular e das relagdes
afetivas e éticas no contexto universitario. Para tanto, compreendemos que o PROFOCAP,
enquanto um Programa de formagdo dos professores universitirios, precisa levar em
consideracdo, no planejamento das suas atividades, a reorganizagcdo constante dos saberes
docentes, visando revigorar as agdes educativas, retroalimentando o desenvolvimento
profissional.

Diante destes desafios, anunciados pela investigacdo das atividades desenvolvidas

PROFOCAP e inerentes a formacdo continuada, entendemos que esta pesquisa possibilitou a
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constru¢do de argumentos que podem auxiliar na reflexdo sobre o desenvolvimento de
programas de formagao para professores universitarios. Assim, tornou-se possivel sugerir trés
principios orientadores para a construgao e avaliagdo de processos de formagao continuada.

O primeiro ¢ referente a participacao dos professores universitarios em um programa
formativo. Entendemos que, para possibilitar o envolvimento dos professores em programas
de formagdo, ¢ preciso definir o papel destes sujeitos nas agdes desenvolvidas. Almeida
(2012, p. 160), em um estudo sobre a formagao do professor no ensino superior, defende que
os processos de formacgdo continuada para professores universitarios “[...] resultam da
combinagdo de seu interesse, motivagdo e engajamento pessoal com a responsabilidade
institucional de assegurar e valorizar possibilidades formativas por meio da gestdo”. Em
outras palavras, o esfor¢o institucional ndo podera ser o Unico indutor para participagao dos
docentes em processos formativos, a dimensdo institucional pode valorizar os saberes
docentes e oportunizar um espago comprometido com a discussdo da agdo educativa. Logo,
uma proposta de formacdo continuada, na esfera institucional, ndo pode ser orientada por
acdes instrutoras e com poucas informagdes a respeito dos rumos politicos e pedagdgicos de
tais atividades. As iniciativas da institui¢do, integradas com a motiva¢do pessoal pela
formacgao, poderdo ampliar o envolvimento docente nos processos de formacao.

Como segundo principio, destacamos o monitoramento das agdes produzidas e
desenvolvidas pelos programas de formacao. Todavia, entendemos que para fazé-lo € preciso
compreender que toda atividade que envolve pessoas ¢ complexa e organica. Enquanto
sujeitos vivos, a nossa capacidade cognitiva ¢ capaz de conter, conservar, modificar e
degenerar. A originalidade de uma acdo de formagdo estd no seu movimento, na sua
instabilidade. Quando usamos a palavra monitoramento nao a referimos como sindnimo de
inspecionar. Longe disso, acreditamos que monitorar ¢ uma palavra que carrega, de certa
maneira, o processo evolutivo do movimento formativo.

Partindo desta sugestdo, entendemos que para uma proposta formativa vigorar e se
manter em movimento, ¢ preciso compreender que o desenvolvimento de uma atividade
acontece de maneira espiralada, ou seja, a cada novo caminho ou ac¢do proposta, renova-se a
condicdo inicial, ampliando-a e, a0 mesmo tempo, leva-se em consideracdo as novas
contingéncias advindas das influéncias familiares, do meio social, da cultura e do meio
ambiente fisico. Por isso, questionamos se a expressdao programa ¢ a melhor escolha quando

estamos a criar condi¢des para o desenvolvimento da formagdo docente. De acordo com
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Morin (2008), a nog¢ao de programa envolve a ideia de predeterminagdo em suas acdes, visto
que um programa ¢ constituido por sequéncias programadas. De um modo antindmico, a
expressao estratégia supde que a agdo ¢ uma estratégia encadeada durante o acontecimento:
modifica informagdes, renova a condugdo da agdo preparada, considerando a incerteza no
limite entre o conhecido e desconhecido.

A partir de uma compreensdo orientada pelo pensamento complexo, entendemos que ¢é
necessario registrar os conceitos de programa e de estratégia, uma vez que jogamos com a
ideia de que a possibilidade de movimento nos revela que todo ponto de vista podera ser
complementar e antagonico. O que sugerimos ¢ o reconhecimento deste ponto de reflexao,
aliado a ideia de monitoramento que envolve fiscalizar, mas, para nos, abre a possibilidade de
encontrar solugdes para situagdes novas e didlogo com as agdes organizadas. Para uma
proposta de formacao continuada atingir os objetivos, entendemos que esta deva organizar-se
como um procedimento que a faz progredir de maneira complementar e singular, mediado
pela comunicagdo rotativa e pela incessante necessidade de refletir-se, situar-se e
problematizar-se.

Assim, quando falamos em formacao pedagogica, entendemos que, por meio de um
monitoramento estratégico, se estard, decerto, programando agdes que nao serdo pautadas na
construgdo de novos modelos pedagdgicos, mas sim na problematizacdo de situacdes
significativas da docéncia vivenciada pelos proprios professores. Por fim, o terceiro principio
¢ o problematizar-se. J4 temos o conhecimento de que enquanto a ac¢do formativa for
programada e monitorada estrategicamente comportard descoberta e inovagdo (MORIN,
2008), favorecendo, assim, uma fonte de informag¢ao que, em movimento, autoelaborando-se
num nivel reflexivo, de cunho institucional e intersubjetivo, alimentando o movimento
continuo da formacdo. Assim, um programa de formacdo para professores precisa
problematizar-se para tornar-se fonte de si, apontando conhecimentos sobre seus
fundamentos, sobre suas dificuldades e suas possibilidades futuras.

Com base nos trés principios emergentes na analise das acdes do PROFOCAP,
podemos constatar que, em 2014, por exemplo, com o minicurso para ingressantes na
instituicdo, a preocupagdo do Programa com a diferenciagdo da formacdo em fun¢ado das fases
da carreira e a preocupacao com a docé€ncia iniciante, pela primeira vez, ¢ aparente. Esse fato
chama atenc¢do, uma vez que, com a expansao dos campi da FURG, mais professores foram

contratados, elevando a necessidade da constru¢cdo de um campo de trabalho especifico no
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PROFOCAP, para os professores ingressantes no magistério superior. No plano
metodoldgico, compreendemos que o programa tem a possibilidade de contemplar
possibilidades formativas diferenciadas, que levem em consideracdo as fases da carreira,
principalmente, com os ingressantes na profissdo, visando possibilitar e priorizar a
aprendizagem da docéncia, com vistas as especificidades deste periodo de insercdo a
docéncia.

Nesse sentido, a experiéncia do PROFOCAP ajuda a perceber que a formacgao
continuada para professores em servigo, nao pode ser tratada ou executada de qualquer
maneira. Programas de formacdo pedagodgica para o professor universitario envolvem
comprometimento e responsabilidade pelas acdes educativas e s3o propostas possiveis,
(MARCELO GARCIA, 1999), no entanto “[...] o ato de ensinar tem uma dimensio
pedagdgica e didatica que requer atencao, cuidado e estudo (ALMEIDA, 2012, p. 91).

Para além dos agravantes conjunturais ja apresentados, entendemos que o
PROFOCAP na FURG ¢ um avango, portanto, dependente de um maior investimento no
registro das suas memorias e detalhamento das atividades desenvolvidas. Sustentamos, entdo,
que ¢ preciso avaliar para aperfeigoar o PROFOCAP na FURG, por meio de observagdes,
reflexdo e monitoramento estratégico do processo formativo. Este € o grande desafio para que
o Programa ganhe visibilidade e reconhecimento da comunidade académica fortalecendo,

assim, sua identidade.
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4. CAPITULO I1I

4.1 AUTO-ECO-ORGANIZACAO DA FORMACAO DOS DOCENTES INICIANTES
NA UNIVERSIDADE: INTERACOES EM RELEVO"

Resumo: O texto apresenta consideragdes sobre a auto-eco-organizagdo da formacgdo dos
professores iniciantes na universidade sob a perspectiva do pensamento complexo. Para tanto,
investigamos, junto a docentes universitarios iniciantes da Universidade Federal do Rio
Grande - FURG, os elementos ¢ as condigdes de interagao que vém contribuindo e que podem
ampliar as possibilidades de auto-eco-organizagdo da formacao. Trata-se de uma pesquisa de
natureza qualitativa, a abordagem metodologica foi a investigagdo narrativa que nos ajudou a
compreender a experiéncia docente. O corpus de andlise foi composto da narrativa dos
professores iniciantes que apresentassem o ensino superior como a primeira experiéncia de
docéncia. Produzimos a analise por meio de trés eixos narrativos: o processo de iniciagdo a
docéncia numa perspectiva auto-referencial; dindmicas institucionais na inser¢do a docéncia
condigdes eco-exo-referenciais em analise; e, a docéncia iniciante e suas multiplas interagdes

J4

auto-exo-referenciais. Evidenciamos que a interagdo ¢ uma nog¢do necessaria para
compreensdo do desenvolvimento profissional docente. Ponderamos também que a maneira
como a insercdo do professor iniciante ¢ desenrolada institucionalmente podera intervir na
saude e bem estar desse docente e no aumento da qualidade do proprio ensino universitario.

Palavras-chave: Docentes universitarios iniciantes. Formacdo docente. Complexidade.
Interacao.

Abstract: The text presents considerations about the self-ecorganization of the formation of
the beginning teachers in the university from the perspective of the complex thinking. In order
to do so, we investigate the elements and conditions of interaction that have been contributing
to the training of self-ecorganization. It is a qualitative research, the methodological approach
was the narrative investigation that helped us to understand the teaching experience. The
corpus of analysis was composed of the narrative of beginning teachers whopresented higher
education as the first experience of teaching. We produced the analysis through three
narrative axes: the process of initiation to teaching in a self-referential perspective;
institutional dynamics in the insertion of eco-exo- referential conditions under analysis; and,
beginner teaching and its multiple self-exo- referential interactions. We show that interaction
is a necessary notion for understanding teacher professional development. We also consider
that the way in which the insertion of the beginning teacher is unrolling institutionally can
intervene in the health and well-being of this teacher and in the increase of the quality of the
university teaching itself.

Keywords: Beginning university teachers. Teacher training. Complexity. Interaction.

1. INTRODUCAO

18 , , . . ,
Este capitulo encontra-se no prelo e sera enviado para uma revista apos a defesa desta tese.
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Para orientar a reflexdo sobre a docéncia universitaria e o conjunto de interagdes que
auto-eco-produzem-se no cotidiano, procuramos, neste trabalho, investigar, junto a docentes
universitarios iniciantes da Universidade Federal do Rio Grande - FURG, os elementos e as
condig¢des de interagdo que vém contribuindo e que podem ampliar as possibilidades de auto-
eco-organizagdo da formagdo. Com efeito, estudos no campo da docéncia universitaria
alertam que novas demandas formativas sdo apresentadas pela sociedade, requerendo que a
formagdo ndo seja produzida como um processo linear, separado das condigdes sociais,
historicas, institucionais, pedagdgicas e do proprio exercicio profissional da docéncia

(ALMEIDA, 2012).

Neste sentido, compreende-se que a formagao € um movimento constituinte, rotativo e
em espiral. E constituinte porque produz significados que modificam o sujeito, fazendo a
manuten¢do das acdes e dos modos e organizacdo do pensamento. Rota-se uma vez que nao ¢
linear, acontecimentos desde a infancia até o fim da existéncia misturam-se, criam-se €
recriam-se durante o exercicio da docéncia e decurso da propria vida. E espiral porque o

professor ndo € um sujeito que surge, ele ¢ produzido durante o proprio caminhar.

Numa perspectiva histdrica, Oliveira e Oliveira (2014) elucidam que a formacao ¢ um
conceito classico. Segundo os autores, existem trés grandes conceitos de formagdao que vém
permeando os discursos sobre a formagdo. A primeira faz parte do ideal formativo grego: da
areté¢ a paideia. Somos herdeiros desta concepg¢do que entende a formacdo enquanto uma
possibilidade de desenvolvimento da alma, “como devir humanizador” (OLIVEIRA e
OLIVEIRA, 2014, p. 212). A acdo formativa, nesta concep¢do, ¢ um processo de origem
essencialista, capaz de levar o homem “inacabado” a uma possivel perfeicao desenvolvida
através da educacgdo. A segunda acepgdo ¢ a de bildung, de matriz alema, esta promoveu um
alargamento do conceito de formacao que “[...] ndo € mais a procura por sua esséncia, mas ao
entendimento sobre sua natureza” (OLIVEIRA e OLIVEIRA, 2014, p. 214). A bildung
apresenta a necessidade de conhecimento sobre a natureza humana, de conhecimento da razao
humana e da autopercep¢do do homem. Portanto, a autoformagdo e o desenvolvimento
individual sdo marcas dessa perspectiva. Apods, Oliveira e Oliveira (2014) apresentam o
modelo de formag¢do omnilateral, a partir da teoria de Karl Marx. Segundo os autores, o
processo formativo omnilateral coloca o individuo no centro da produgdao e do seu
desenvolvimento integral, assumindo sua posi¢do de sujeito critico e criativo. De acordo com

os autores, “a formagdo omnilateral reconhece a impossibilidade de efetivacdo do plenamente
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humano no interior dos limites impostos pela logica do capital” (OLVIVEIRA e OLIVEIRA,
2014, p. 221). Sendo assim, a formacao omnilateral “[...] vai além da paideia e da bildung,

articulando a formagdao a superagdo da alienagdo, ou seja, a emancipagdo humana”

(OLVIVEIRA e OLIVEIRA p. 221).

A compreensdo da formacdo, na perspectiva aqui adotada, implica um entendimento
sobre o significado do processo pedagoégico vinculado aos processos mais amplos de
constituicdo e desenvolvimento historico, biologico, cultural e social do ser humano. Desse
modo, quando nos dispomos a estudar o processo de formag¢dao do docente iniciante,
entendemos que além das questdes pedagodgicas estaremos, ao investigar seu periodo de
inser¢ao profissional, integrando sua realidade vivida, suas historias de vida. Isto posto,
estamos assumindo que “a vida ¢ uma pratica atual que contém potencialidades formadoras

surpreendentes” (PINEAU e GALVANI, 2012).

Por sua vez, ao estudar o professor em periodo de inser¢do na docéncia universitaria,
reforca-se também o entendimento e a necessidade de formagao especifica para o exercicio da
docéncia (CUNHA 2010; ALMEIDA, 2012). Assim como Cunha (2010), entendemos que a
docéncia exige uma preparacdo cuidadosa. Existem inumeros saberes e elementos necessarios
a sua producdo, mas estes precisam ser articulados no exercicio da profissdo. Ser professor
ndo requer apenas um saber, mas saberes diversos: os disciplinares, os pedagdgicos, os
culturais, os emocionais, os metodoldgicos, os afetivos, os politicos e os sociologicos
(CUNHA, 2010). Os saberes pedagogicos, por exemplo, essenciais, mas, muitas vezes,
negligenciados, precisam ampliar-se para além do dominio dos conhecimentos das
especificidades cientificas. Ou seja, o estudo sobre a formagao dos professores universitarios
precisa avangar no que diz respeito ao reconhecimento do conhecimento pedagdgico, de que

existem saberes proprios da docéncia, do exercicio da profissdo de professor (CUNHA, 2010).

Nesse cendrio, segundo Cunha (2010, p. 43), ainda € preciso chamar atencao acerca do
“[...] desprestigio do conhecimento pedagdgico no ambito da educagdo superior”. Logo, “[...]
o exercicio da docéncia nunca ¢ estatico e permanente, ¢ sempre processo, € mudanca, ¢
movimento, ¢ arte” (CUNHA, 2010, p. 31). Sendo assim, o que motiva esta pesquisa ¢ que
profissionais das mais variadas areas, com ou sem licenciatura, ingressam na carreira docente
e, muitas vezes, iniciam suas atividades com pouco conhecimento pedagodgico, herdado em

parte das memorias escolares e de seus ex-professores. Por isso, levantamos os seguintes
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questionamentos: Como se organizam os processos de formacao destes professores iniciantes?
Que interacdes contribuem para a producdo dos saberes necessarios a docéncia? Quais
interacdes sdo auto-eco-referenciais € como se articulam? Nessa perspectiva, recorremos ao
pensamento complexo (MORIN, 2008; 2011) como uma possibilidade capaz de transformar,
misturar, articular e contextualizar distintos saberes empreendidos neste trabalho. Para tanto,
nos interessa investigar quais sdo os elementos e as condi¢des de interagdo que podem
contribuir com a auto-eco-organizag¢ao da formagao deste professor iniciante, potencializando

as suas condicoes de reflexao.

No contexto brasileiro, sabemos que a politica nacional ndo prevé qualquer projeto de
qualificacdo para o docente universitario, além da formacdo em programas de pds-graduagao
que, muitas vezes, oportunizam discussdes acerca da docéncia, do ensino e da aprendizagem a
partir de didlogos proximos de uma dimensdo tedrica esvaziada de agles praticas
(MOROSINI, 2000). Entretanto, entendemos que os docentes universitarios iniciantes
precisam saber gerenciar sua atividade em diferentes campos de agdo - ensino, pesquisa,

extensdo e a gestdo, pois sdo atividades que circundam o exercicio profissional destes sujeitos.

Diante de todas estas dimensdes de atuagdo que chegam ao professor no periodo de
inser¢do na docéncia, de acordo Feixas (2002), os docentes sentem-se despreparados para
lidar com os problemas e situagdes encontradas no contexto de trabalho. Nao se trata de um
despreparo cognitivo, mas didatico e relacional, o que geralmente leva a sentimentos
angustiantes, uma vez que os docentes iniciantes sentem-se, com frequéncia, despreparados
com relagdo as praticas de ensino e nas interacdes com os alunos (FEIXAS, 2002). Além
disso, alia-se a pressdao institucional que ultrapassa as condi¢des pessoais, exigindo dos
docentes iniciantes um vasto conhecimento de saberes que nem sempre foram aprendidos
durante sua formacao inicial (MACIEL, ISAIA, BOLZAN, 2010). Desse modo, seguindo o
pensamento de Feixas (2002), na fase de iniciacdo a docéncia, o professor vivencia uma

diversidade de experiéncias confusas, algumas animadoras e outras frustrantes.

Para tanto, quando pensamos na trajetoria de insercdo profissional dos docentes
iniciantes nas universidades, entendemos este como um processo complexo, que envolve uma
multiplicidade de dinamicas pessoais e institucionais, podendo interagir de variadas maneiras
e em diferentes espagos levando pontos de encontro na rede evolutiva e instdvel que organiza

a insercao profissional.
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2. OPERADORES DO PENSAMENTO COMPLEXO ENVOLVIDOS NA
COMPREENSAO DA AUTO-ECO-ORGANIZACAO DA FORMACAO DO
DOCENTE UNIVERSITARIO INICIANTE

O pensamento complexo (MORIN, 2008; 2011; 2005) ensina que “[...] qualquer
decisdo e qualquer escolha constituem um desafio” (MORIN, 2015, p. 25). Por isso este

estudo, procura “[...] realizar a rotagdo da parte para o todo, do todo para a parte [...] do

objecto para sujeito, do sujeito para o objecto” (MORIN, MOTTA, CIURANA, 2003, p. 63).

Neste movimento, a docéncia iniciante ndo serd analisada em si mesma, pois
buscamos nos “[...] apoiar em constituintes elementares desta vida — o eu, os outros, a
natureza” (PINEAU, s/d, p. 9). Para tanto, percorremos as dimensdes auto-exo-referencial
junto aos sujeitos investigados para compreender os elementos e as condigdes de interagdo

que estdo contribuindo para o movimento da auto-ecoorganizagdo da sua formacao.

Neste sentido, na inten¢do de situar o docente iniciante em seu contexto € em seu
complexo, partimos do pressuposto de que a formagao docente € envolvida por um meio de
inter-retroacdes variadas. Segundo Pineau (s/d, p. 2), o conceito de formagdo ¢ constante e
que este € um processo que estd sempre em agdo. Para o autor, o conhecimento da formacgao
leva a analise de macro conceitos como o da heteroformagdo, da autoformacdo ¢ da
ecoformacdo. Estes macros conceitos conduzem o processo formativo permanente e tem uma
funcdo de mediagdo e de gestdo dos incentivos advindos dos outros (hetero), da acdo do meio
ambiente (eco) e da agdo do eu sobre si (auto) (PINEAU, s/d). Para Galvani (2002), a
formagdo também ¢ um processo tripolar, vital e permanente, sendo retroalimentada pelas
morfogéneses ¢ metamorfoses desencadeadas por meio das interagdes entre o sujeito € o
ecossistema. A formacao tripolar constitui-se dos polos da heteroformacao, da autoformagao e
da ecoformacao. Seguindo o proposto pelo autor, a autoformacao produz-se e € produtora do
encontro entre a hetero e ecoformacgdo, que em interacdo constituem a producdo do ser

professor. Desse modo,

[...] a autoformacao ¢é representada por trés processos conduzidos pelo sujeito [...]
Essas trés dindmicas de autoformagdo sdo processos de tomada de consciéncia e de
retroacdo da autos sobre si mesma e sobre suas interacdes com o meio ambiente
fisico e social (GALVANI, 2002, p.2).

Em vista disso, Pineau (s/d, p. 3) afirma que “a autoformacao pode, portanto, aparecer
como uma estratégia autorreferencial obrigada a autonomizar-se e influenciada pelos riscos e

paradoxos do desdobramento”. Nesse segmento, Galvani (2002) afirma que a autoformagado
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ndo ¢ dependente da ac¢do dos formadores ou das instituigdes educativas, ela é constituida pela

tomada de consciéncia e de retroag@o sobre as influéncias heteroformativas e ecoformativas.

Pineau (s/d) e Galvani (2002) compreendem a autoformacdo enquanto um processo
paradoxal, que “extravasa as estratificagdes sociais ¢ educativas tradicionais” (PINEAU, s/d,
p. 3). Assim sendo, entendemos, em consondncia com o autor, que o entendimento da
autoformacao supera, por exemplo, a ideia de que profissionalizagdo pode ser adquirida num
curso de tempo determinado — énfase no polo da heteroformagdo. Autoformagdo ¢ um
processo de produgdo do sujeito - endo (interna) — representada também por uma matriz socio

historica nutrida pelas experiéncias desenvolvidas no decorrer da vida.

Na medida em que o sujeito percebe-se sujeito/objeto de seus pensamentos e agdes,
durante as situacdes de autoformacao, tais vivéncias podem ser ressignificadas, reconstruindo
sua pratica. Segundo Pineau (s/d), as investigacdes sobre a formacdo centram-se com muito
mais intensidade no paradigma pedagogico da heteroformagdo, decorrente de um modo de
pensamento fragmentado, monodisciplinar de for¢a simplificadora, que dificulta a articulagao
dos saberes. Nesse sentido, consoante com Pineau e Galvani (2012, p. 186), “a formagdo
docente se inscreve, majoritariamente, no paradigma da ciéncia aplicada, em que a
investigacdo cientifica encontra o ensino transmitido e a pratica aplicada”. Assim, o
pensamento complexo constitui-se como uma possibilidade para compreender as dinamicas
de formacdo articuladas com as experiéncias individuais, sociais e ecologicas (PINEAU e

GALVANI, 2012).

Dessa maneira, entendemos que a ideia de que a formacgdo ¢ externa ao sujeito em
geral estd ligada a uma concepgao de formagao continuada, na qual entende que processos de
capacitacdo, de rapida duracdo, sdo capazes de promover reflexdes acerca do exercicio da
profissdo professor (CUNHA, 2010). Compreendemos que movimentos desta natureza
também sdo iniciativas interessantes, porém podem contribuir com a renovacao do espirito do
pensamento reducionista vinculando o processo de formagdo em um circuito formativo,

nutrido apenas de causalidades pontuais.

Salientamos isso porque, conforme Morin (2015), pensar dessa maneira dificulta a
transformagdo de um circuito vicioso em um circuito produtivo. Em outras palavras, o
paradigma redutor “[...] nos fez perder a aptidao para religar, a aptiddo para contextualizar”

(MORIN, 2015, p. 107). Para religar, ¢ preciso apreender a complexidade do real dialogando
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com a incerteza para assumir conceitos que auxiliem a constru¢do de um conhecimento capaz
de separar e religar continuamente. Por esse angulo, o pensamento complexo nos aproxima
desta leitura tripolar da formacao, proposta por Galvani e Pineau, em virtude da defesa de

Morin (2008) acerca da relagdo complexa entre sujeito e objeto investigado.

Segundo Morin (2008), o conhecimento ¢ sincronicamente, objetivo e subjetivo, em
multiplos sentidos e niveis, ou seja, para estudar o docente iniciante, precisamos concebé-lo
numa leitura multidimensional e ndo restrita a uma perspectiva programatica, mas em busca
de um didlogo com um problema paradigmatico. Partindo dessa perspectiva, de acordo com
Morin (2008), existem condigdes fisicas, bioldgicas, culturais e sociais que se encontram,
aleatoriamente, no meio em que vivemos. Do ponto de vista do pensamento complexo, ¢
necessario manter a abertura as dimensdes autoexo-referenciais, pois estes co-existem na
formag¢do e producdo do sujeito. S@o dois polos complementares, por momentos mais
subjetivos ¢ em outros mais objetivos. Esta maneira de pensar nos move para tentar
compreender como se estabelecem interacdes complexas entre ambas as dimensdes

referenciais.

A producdo do sujeito para complexidade organiza-se por meio de um entendimento
que ndo polariza a dimensao subjetiva da dimensao bioldgica do homem. O sujeito ndo pode
ser reduzido a uma ou outra dimensdo. Sujeito ¢ aquele individuo que busca a auto-
ecoorganizacao; ¢ produto e produtor; “[...] d4 unidade e invariancia a uma pluralidade de
personagens, de caracteres, de potencialidades” (MORIN, 2011, p. 128). Oscila entre o
egoismo e o altruismo, busca a producao de si, porém ela s6 acontece em conformidade com a
sua dependéncia com o meio. Logo, “o sujeito aparece na reflexdo sobre si mesmo” (MORIN,
2003, p. 118). Nao existe um sujeito autdbnomo, a concepcao de sujeito esta estreitamente
conectada a nogdo de autonomia. Todavia, conforme tal pensamento, a autonomia nao existe
em termos absolutos, mas em conformidade com a organizagdo do ecossistema em que este

ser se encontra inserido.

O prefixo exo revela a interagdo entre sujeito, sociedade/natureza e sua cultura.
Entretanto, o conceito de exo-referéncia vai além da nogao de ecossistema. Trata-se da ideia
de que todo sujeito co-produz e ¢ co-produzido por um metassistema maior/menor que si de
origem global. Dessa maneira, o meio € constituido por um conjunto de elementos fisicos,

biologicos e culturais que alimentam a autonomia relativa do homem/natureza. Cabe destacar
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que, em um pensamento complexo, o conceito de homem se constitui pela triade

individuo/sociedade/espécie. Dentro disso,

o ser humano compde-se de uma natureza 100% biologica e 100% cultural, mas ¢é
também trindrio, porque faz parte da espécie do homo sapiens, ¢ membro de uma
sociedade e ¢ um individuo, a um sé6 tempo (PETRAGLIA, 2012, p. 135).

Sendo assim, a exo-referéncia significa que o sujeito ndo ¢ limitado a um nico espago
e a uma linearidade temporal. Isto ¢, trazendo este conceito para o contexto deste estudo,

compreendemos que, por exemplo, o docente iniciante ocupa um espago numa instituigao.

Numa primeira leitura, esta institui¢do ¢ lugar, tem uma identidade ¢ uma localizagao
fixa. Este lugar de trabalho constitui-se como uma exo-referéncia para este docente, pois neste
cenario acontecem interacdes com alunos, professores, gestores, entre outros; uma

comunidade académica regrada de crencgas, valores e expectativas.

Diante deste cenario educacional, o docente como um sujeito de relagdes ndo se
coisifica, ao contrario, esta aberto as novas oportunidades de inserc¢do social, de alcangar uma
outra dimensao local ou global, mais ampla, da qual pode ndo fazer parte diretamente, mas
nem por isso deixa de integra-se via diversidade cultural da humanidade, face a cidadania
planetaria. Como afirma Morin (2005, p. 55) a auto-exo-referéncia nao € reduzida ao contexto
ou simplesmente a capacidade de referir-se a si. Versa-se no tratamento dos acontecimentos
do mundo exterior “[...] a partir e em funcdo do interesse subjetivo”. Portanto, a auto-exo-
referéncia comporta uma logica retroativa e continua uma vez que “o sujeito ¢ um ser
inacabado, que se constroi ao longo de toda a vida, na partilha e solidariedade das relagdes de

alteridade. E autonomo e dependente, dialogicamente” (PETRAGLIA, 2012, p. 135).

Partindo dessas compreensdes e seguindo o pensamento complexo, ndo pretendemos
separar o professor do seu contexto para investigd-lo, isto ndo ¢ suficiente. Aspiramos
observar as suas relagdes nas dimensdes auto-exo-referenciais para alcangar e, efetivamente,
religar as concepgdes € 0s operadores presentes em seu contexto natural (MORIN, 2015). Por
isso, precisamos compreender também o lugar da auto-referéncia na constitui¢io do sujeito. E
a logica retroativa auto-exo que precisa ser identificada, pois estas duas dimensdes constituem

o syjeito, referéncias de si, do meio e das suas coisas (MORIN, 2005).

Entendemos o docente como uma organizagao (sistema) aberto auto-organizador que,
ao organizar-se, parte das suas necessidades de autoproducgdo, recorrendo aos componentes
objetivos e subjetivos e, apos, inserindo-os para uma dimensdo mais ampla, isto é, de um
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ecossistema. Portanto, “a auto-referéncia ndo se resume, de modo algum, ao ato de referir-se a
si mesmo. Ela é capacidade de referir-se a si, a0 mesmo tempo que se refere ao que lhe ¢é
exterior” (MORIN, 2005, p. 55). A auto-referencia €, na verdade, auto-exo-referéncia, porém,
no exercicio de explicar, tentamos abrir cada uma das dimensdes. No entanto, ¢ importante
ressaltar que de acordo Morin (2005, p. 55) “ha, na auto-exo-referéncia, a0 mesmo tempo
unidade, complementaridade e antagonismo entre um ‘principio de desejo’ (egocentrismo) e
um ‘principio de realidade’ (objetividade)”. A reflexao sobre a auto-exo-referéncia revela que
o ser humano estd exposto ao egocentrismo e ao etnocentrismo, muitas vezes, herdados e
incorporados sem a devida reflexdo e que, sem duvida, estas formas de compreensao da vida
sdo geradas por interagdes de origem pessoal e coletiva, ora antagénicas e em outras

complementares.

Nesse sentido, nesta investigacdo, levamos em consideracdo a existéncia subjetiva/
objetiva do sujeito que ndo é apenas cognoscente, suas relagdes e referéncias constitutivas,
visto que entendemos que para alcangar a compreensao do processo de auto-eco-organizacao
da formacdo do professor iniciante precisaremos reconhecer as interagdes, as retroagdes € as
recursividades que compdem a vida. Por isso, € preciso compreender a auto-eco-formagao,
cujas manifestagdes aparecem no decurso e fases da vida. Consideramos a iniciacdo a
docéncia uma fase importante na caminhada formativa dos profissionais que optam por esta
carreira. Conforme elucida Marcelo Garcia (2009, p. 127) ¢ durante esta fase que “[...] os
professores principiantes devem adquirir conhecimento profissional, além de conseguirem

manter um certo equilibrio pessoal”.

Desse modo, orientadas pelo pensamento de Hubermam (1995), estamos investigando
professores em fase de iniciacdo na carreira docente, no periodo dos primeiros trés anos de
experiéncias na universidade. De acordo com Papi e Martins (2010), tanto no Brasil, quanto
nos paises europeus e latinos americanos, discute-se sobre a necessidade de que o professor
iniciante seja compreendido de maneira diferenciada em relagdo aos demais. Ha necessidade
de que a pesquisa com este grupo de professores busque contribuir mais efetivamente para o
desenvolvimento profissional destes sujeitos. Segundo Marcelo Garcia (2009), este periodo de
inser¢do a docéncia ¢ atravessado por muitas tensdes e aprendizagens. Logo, entendemos que
¢ preciso abrir espago para reflexao sobre os elementos e as condi¢des de interacao que estdo

presentes do macro ao microssistema que este docente pertence ou reconhece.
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Por isso, recorremos a compreensdo dos elementos da auto-exo-referéncia, uma vez
que buscamos compreender os saberes formativos que constituem e produzem o docente
iniciante. Nao obstante, quando nos referimos que a formagdo docente ¢ produzida por/entre
diferentes inter-retroacdes queremos dizer que, tanto as dimensodes auto € exo co-determinam
a identificacdo do eu subjetivo e objetivo, uma vez que ligam os elementos, 0s
acontecimentos e os individuos fazendo-se componentes da organizacdo (sistema vivo) do que
¢ o homem. Sendo assim as inter-retroagoes flutuam sobre o individuo, alimentam suas
decisdes e suas acoes trazendo influencias exteriores e interiores, fisicas e sociais. Ainda
segundo Morin (2008), as inter-retroagdes produzem a organizacdo alimentando
recursivamente sua propria estrutura.  Assim, outro conceito importante para avangarmos
nesta pesquisa ¢ o da interacdo, a qual ¢ uma ideia for¢a do pensamento complexo. Segundo
Morin (2008, p. 53), “as interagdes sao ac¢des reciprocas que modificam o comportamento ou

a natureza dos elementos, corpos, objetos, fendmenos em presenga ou influéncia”.

Quer dizer que as interagdes sdo condutoras de ligagdes auto-exo-referenciais, pois sao
elas que promovem os encontros e as determinagdes de condutas. Porém, sé hd interagdo se
acontecer encontros de pensamentos, pessoas, agdes € acontecimentos objetivos e subjetivos.
O encontro, por sua vez, ¢ potencializado pela agitagcdo, ou seja, pela desordem. Por isso,
retomamos aqui a concepgao do professor enquanto um sistema vivo (aberto/fechado) que se
constitui e se regenera por meio das interacdes que constituem sua organizagdao. Desse modo,
as interacdes ligam, relinem e até mesmo afastam nogdes ou elementos nesse sistema. Em
outras palavras, as interagdes produzem a organizacdo que retroalimenta as interagdes, ou
seja, € um principio espiralar que se nutre de ordem e de desordem para ampliar-se e

complexificar-se.

Desse modo, podemos entender que a constru¢do dos saberes e da identidade dos
docentes iniciantes tem uma relagdo de autonomia e dependéncia com o mundo. Assim sendo,
compreendemos que a construgdo dos saberes se desenvolve a partir da auto-exo-referéncia,
porém para se chegar a um entendimento do que integra a atividade de docéncia, no caso
deste estudo, € preciso recorrer a nogdo de auto-eco-organizagdo. Trazemos esta ideia porque
acreditamos que existem diferentes niveis/ligacdes de interacdes que estdo auto-
ecoorganizando a fase de insercdo a docéncia e seu processo de formagdo. Portanto,
defendemos que as interagdes auto-eco-organizam a formagao destes sujeitos. Dentro disso, a

auto-ecoorganiza¢do ¢ um processo que mantém o sistema (professor), transformando-o e
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reorganizando os saberes, as agdes e condutas. Nesse processo, acreditamos que o docente
forma-se, transforma-se e constroi sua identidade uma vez que, a0 mesmo tempo que sustenta,

pode também incrementar 0 movimento formativo permanente.

3. A TRAJETORIA METODOLOGICA DA PESQUISA

Para desenvolvimento deste estudo, de natureza qualitativa, produzimos o corpus de
analise por meio da narrativa de docentes iniciantes atuantes na Universidade Federal do Rio
Grande - FURG. Tratamos aqui de professores concursados e ingressantes, entre 2013 e 2015,
em situacdo de estdgio probatorio - que compreende o periodo dos trés primeiros anos de
atuacdo do servidor na instituicdo. Conforme levantamento, no referido periodo,
ingressaram'® 195 profissionais. Dessa amostra, buscamos, através de uma pesquisa nos
curriculos lattes, o mapeamento dos docentes que apresentassem em seu perfil o ensino
superior como a primeira experiéncia de docéncia. A partir deste movimento, chegamos a um
grupo de 48 docentes, alguns com formacdo em curso de licenciatura e outros em curso de
bacharelado, todos doutores em variadas areas do conhecimento os quais foram convidados
pelas autoras a participarem do estudo e esclarecidos quanto aos objetivos da pesquisa. Se
disponibilizaram a participar da pesquisa, 13 docentes vinculados as diferentes Unidades
Académicas. Escolhemos, como abordagem de pesquisa, a investigacdo narrativa de
Clandinin e Connelly (2015), pois vislumbra a ampliacio das compreensdes acerca do
fendmeno vivido, ou seja, da experiéncia, compreendendo as construgdes orais/escritas dos
professores como um recurso potencializador de desenvolvimento profissional, uma vez que o
sujeito investigado, no ato de conversar com o pesquisador, mobiliza a memoria articulando
experiéncias de vida e formagdo docente. Esta tessitura pode desencadear novas
aprendizagens sobre si mesmo. Clandinin e Connelly (2015) explicam que a narrativa pode
auxiliar o docente, no ato de contar para outro um pouco de si, a compreender a sua

experiéncia apropriando-se de seus proprios saberes.

Sendo assim, para organizar o percurso da investigacdo, foram realizados trés
movimentos. Primeiramente, optamos pela entrevista semiestruturada como instrumento para
producdo dos dados. Esta técnica faz operar um didlogo recursivo, para além da descri¢cdo

performatica, trazendo maior flexibilidade e obtendo maior compreensdao por parte do

' A lista de docentes admitidos foi cedida pela Pro-Reitoria de Gestdo e Desenvolvimento de Pessoas da referida
instituigdo.

107



pesquisador, dos sentidos, dos acontecimentos e das aprendizagens narradas pelos professores

investigados. Os didlogos obtidos através das entrevistas foram transcritos.

Depois, como segundo movimento, produzimos os textos de campo com os narrar de
cada um dos docentes, nesta etapa buscamos compreender a composi¢do de sentidos da
experiéncia expressas nas falas. Nossa intencao foi de destacar as nogdes de espago, os fatos,
as pessoas € as situagdes mais recorrentes nas histérias. Neste movimento de reler as

narrativas criamos novos entendimentos das ideias inicias lancadas na entrevista.

No ultimo movimento entrelagamos os textos e produzimos um enredo
fundamentalmente temporal e biografico com reflexdes analiticas interpretativas acerca das
historias. Com base nesses achados emergentes das historias contadas e recontadas pelos
entrevistados, elaboramos trés eixos narrativos que nao estdo representados cronologicamente,
mas que sdo apresentados em negociagdo pessoal e social, resgatando particularidades e
solidariedades narrativas. Sao eles: eixo narrativo I- o processo de iniciagdo a docéncia numa
perspectiva auto-referencial; eixo narrativo II- dinamicas institucionais na inser¢do a
docéncia- condi¢bes eco-exo-referenciais em analise; e, eixo narrativo III- A docéncia
iniciante e suas multiplas interagdes auto-exo-referenciais. Em cada eixo, tratamos
reflexivamente as historias por meio das argumentagdes e dos didlogos teoricos

impulsionados pela sua investigacdo e interpretacao narrativa.

4. ANALISE DAS NARRATIVAS

4.1 Eixo narrativo I: o processo de iniciacdo a docéncia numa perspectiva auto-
referencial

Ao longo da nossa vivéncia, algumas referéncias escolares, afetivas, parentais e, até
mesmo, climaticas demarcam momentos da vida cotidiana (PINEAU, 2013). O referido autor
explica que as datas, os lugares e as sensa¢des sao marcadores de memorias. Pensando na
trajetoria dos professores iniciantes, ¢ importante analisar o processo vivido por durante o
periodo de iniciagdo a docéncia, podendo adentrar em algumas das paisagens historiadas pelos
mesmos, em suas narrativas, que os marcaram. De acordo com Catani (2003), toda memoria
docente partilhada ¢ um momento de reflexdo das trajetérias intelectuais, pessoais e da
constituicdo das diferentes maneiras de relacdo com o conhecimento educacional. Sendo
assim, destacamos algumas marcas referenciais destacadas nas narrativas dos professores,

quando em dialogo sobre seu processo de iniciacdo a docéncia:
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Eu fui aprovado no concurso publico em janeiro de 2013, e defendi a minha tese em
Abril de 2013. Eu defendi o doutorado depois de ter sido aprovado [...]eu passei no
concurso da UFPel em 2012, antes, ou seja, eu fui aprovado nos dois concursos
ainda durante o doutoramento. (Professor 1)

Eu gostei de dar aula, ja sei que gosto de fazer pesquisa, ai passei no concurso [...J
fiz o doutorado em trés anos, abreviando um ano pra poder assumir. (Professor II)

Durante a graduagdo, a monitoria é um ponto muito importante e me marcou muito
para ser professor. E positivo para o aluno realmente ver se quer ou ndo participar
desse processo de ensino-aprendizagem. (Professor VII)

Durante o mestrado e o doutorado, fiz alguns estdagios de docéncia. O orientador
era responsavel por duas disciplinas e permitia que os alunos fazerem seus estdgios.
Entdo, fiz estigios e comecei a gostar. Poxa, é legal! Poder passar teu
conhecimento e estar em contato com as pessoas. (Professor 1X)

Nos fragmentos em destaque, um dado marcante ¢ que a maioria dos professores
alcangaram o magistério superior rapidamente apds o termino do doutoramento ou, até
mesmo, no seu andamento. O perfil jovem dos professores universitarios iniciantes, corrobora
com esse encurtamento, muitas vezes, no nivel da pds-graduagdo para o ingresso na carreira
profissional — dando conta do objetivo de ter um emprego. Podemos notar que os marcadores
temporais sdo situados principalmente nas experiéncias acontecidas na formagao inicial e na

pos-graduacao;

Destacamos que a Lei de Diretrizes e Bases n.9.394/96 ndo estabeleceu critérios
didaticos pedagdgicos como parte dos requisitos legais para o ingresso na carreira, ficando
apenas a necessidade de mestrado e/ou doutorado como tnico preceito conforme explicito no
artigo 52 “II — um terco do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de mestrado
ou doutorado”. Consequentemente, com o processo de interiorizacdo e expansdo das
universidades federais e, decorrente disso, maior numero de vagas para concursos publicos,
jovens passaram a ingressar como professores universitarios que, em sua maioria, sao

profissionais com énfase na pesquisa e sem experiéncia docente para o exercicio da profissao.

De acordo com os depoimentos, experiéncias como de monitoria e estdgio de docéncia
na pos-graduacdo, influenciaram positivamente a escolha pela profissdo. Todavia,
acreditamos que por mais que essas iniciativas sejam possibilidades na trajetoria académica,

nao sao suficientes para a complexa atuagao dos professores na Educacao Superior.

Eu ndo me sinto como um professor ainda, apesar de dar aula. Sinto que falta,
aliags. Me sinto como professor, mas ndo o professor que eu gostaria... Os
professores que eu me espelho. Entdo sempre busco alcancar ou me espelhar em
certos personagens. Entdo sdo mais questoes pessoais (Professor XI)
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Percebe-se, nesta narrativa os conflitos na constru¢do do seu modo de exercer a
profissdo, ou seja, na sua profissionalidade (MONTEIRO, 2015). Seguindo o pensamento de
Stivanin e Zanchet (2014) “durante os primeiros anos da carreira se produz um processo de
reorganizacdo dos conhecimentos aprendidos enquanto estudantes para poder ensina-los, e
isso ndo ¢ tarefa facil”. Logo, isso se torna ainda mais desafiador quando o desenvolvimento
de uma formagdo com fins pedagogicos, ndo ¢ realidade para todos. Cunha (2009, p. 80)
ressalta que na carreira universitaria temos jovens ingressantes “entretanto eles nao realizaram
estudos do campo da docéncia e, em geral, ndo possuem pratica profissional na sua area

especifica”.

A incompreensdo da profissdo e o despreparo para exercé-la ¢ um ponto a ser
analisado. Beca ¢ Boerr (2010) manifestam que no comego da vida profissional ¢ de se
esperar que o novo docente sinta-se perdido. Decorre disso, a necessidade da criagdo de uma
rede de acompanhamento e suporte sistematico desses professores iniciantes ainda, segundo

os autores, a escassez dessas praticas marca negativamente a historia desse novo professor.

Como ja foi anunciado por Tardif e Lessard (2009), as experiéncias tem um lugar
primordial no oficio docente, porém ndo dao conta de diretrizes e pressupostos pedagogicos
que subsidiam o trabalho do professor. Ademais, Pimenta, Anastasiou e Cavallet (2003)
explicam que ensinar na universidade, exige uma ag¢do docente diferenciada da
tradicionalmente desenvolvida. Nas politicas publicas educacionais atuais, ha mais énfase na
formacao inicial e continuada de professores da Educacdo Bésica com foco no aumento da
qualidade das praticas em sala de aula. Na universidade, o docente precisa também de

competéncias para trabalhar com o ensino, a pesquisa, a extensao e a gestao.

Nesse sentido, em alguns casos, o ingresso na carreira universitiria acontece pela
possibilidade de continuidade nas pesquisas, como expressa o Professor II: “eu nunca tinha
pensado em ser professor, ndo era uma ideia, ndo tinha inspira¢do no que eu ia trabalhar,
depois me vi aqui”’. Quando alcancam a Educagdo Superior, a base pedagdgica, em geral,

2 2
estrutura-se principalmente em seus saberes cotidianos, gerando situagdes de conflito. E o que
Bozu (2010, p.63) apontou como “la confrontacion inicial con la compleja realidad del

ejercicio professional”.

O Professor III expressa que “ndo tenho wuma atualizagdo em termos

pedagogicos de ensino em educagdo até porque eu acho que tem pouca coisa das teorias
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educacionais. Do pouco que eu conhego e do que eu vi na graduagdo, tém algumas coisas
que eu ndo concordo muito”. Ha, sem duvidas, uma ordem reguladora, nutrida de um senso
comum, que ensina de um ponto de vista cultural, o que se ‘acha’ que precisa ser feito no
ambito da acdo docente. Tal consenso ¢ tdo forte que, se ndo ha esforco institucional para
formagao continua do professor universitario, poucas possibilidades sdo criadas para que tal
realidade seja transformada e praticas de docéncia mais estruturadas e intencionais sejam
implementadas. Bozu (2010) j& alertou que os professores iniciantes, quando comecam a
ensinar, carregam certo idealismo sobre a pratica docente. Podemos constatar que parte desse
entendimento decorre das experi€ncias como aluno, da memoria escolar ou at¢ mesmo dos

estudos teoricos em que foram aproximados na trajetoria universitaria.

Pimenta, Anastasiou e Cavallet (2003) ponderam que, para uma maior qualidade da
Educacdo Superior, ¢ preciso uma preparagdo politica, cientifica e pedagdgica dos seus
docentes. Conforme evidenciado nas narrativas, a pds-graduacdo tem sido o lugar da
formagao de cunho politico e cientifico. No que diz respeito aos saberes pedagogicos, os
professores investigados justificam suas insegurangas em sala de aula em virtude da falta de
conhecimento das disciplinas educacionais: “eu acho que um curso nessa darea poderia
ajudar, mas que fosse meio especifico! Porque [...] eu fiz uma disciplina generalista e ndo me

adiantou em muita coisa. Entdo tem que ser especifica”. (Professor VIII)

Nessa perspectiva, os professores iniciantes entendem que o saber da sua area
especifica ¢ importante, mas ndo sustenta metodologicamente suas acdes em sala de aula.

Morin (2002, p. 16) elucida que

o desenvolvimento disciplinar das ciéncias ndo traz unicamente as vantagens da
divisao do trabalho (isto ¢, a contribui¢cdo das partes especializadas para a coeréncia
de um todo organizador), mas também os inconvenientes da superespecializagio:
enclausuramento ou fragmentacgdo do saber

Essa tendéncia da superespecializagdo produz uma barreira quando ha necessidade de
uma recontextualizagio desses saberes para o outro. E preciso dizer também que a
especializacdo disciplinar, por muito tempo, caracteristica latente de um professor
universitario, ndo ¢ suficiente para atender os desafios didaticos que precisam ser resolvidos.
Assim, constatamos que ha uma consciéncia, por parte dos novos professores, das inter-
retroacdes entre o conhecimento cientifico e o pedagdgico para o bom andamento da agao

educativa.
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Eu acho que se a gente tivesse acesso ao pessoal da educagdo para conversar sobre
maneiras diferentes de dar aula, sugestées que pudessem nos ajudar. Olha, eu tenho
uma aula com oitenta alunos, o que eu faco além de dar uma aula seminario?
(Professor VIII)

Fazer uma palestra espordadica, ndo vai mudar muita coisa. Tem que ser mais
coisas praticas, mais efetivas, mas eu ndo saberia te dizer como. (Professor XII)

Na universidade, a dificuldade de comunicacgao entre as unidades educacionais ¢ entre
0s proprios professores expressa, numa perspectiva institucional, a tendéncia individualista
que ainda configura a docéncia. Por isso, pensar a qualidade do ensino significa, também,
repensar a iniciagdo a docéncia como uma necessidade. Nesse entendimento Pimenta,
Anastasiou e Cavallet (2003, p. 273) complementam que “uma preparagdo pedagdgica que
conduza a uma reconstru¢do da experiéncia por parte do professor aprendiz pode ser
altamente mobilizadora para revisdo e constru¢cdo de novas formas de ensinar”. Conforme

destacam os professores,

eu gostaria de um suporte na drea pedagogica didatica, caso tenha algum
problema. Eu tenho medo, mas algumas coisas em sala de aula podem gerar
alguma reversdo a expectativa. (Professor I1)

Orientagado, instru¢do da questdo pedagogica, zero! Entendo que isso vai da pessoa
querer melhorar, querer dar uma boa aula, porque realmente ha uma preocupagdo
neste sentido: Sera que estou dando uma boa aula? (Professor V)

Em seus estudos, Bozu (2010) afirma que a iniciagdo a docéncia assistida conduz a
uma experiéncia docente satisfatéria. Quando isso ndo acontece atinge o professor e também a
institui¢do, pois a falta de respaldo institucional nesse processo provoca em muitas vezes,
insatisfagdes nos docentes, fragilizando, em alguns casos, as suas praticas desmotivando-os

com relag¢do a docéncia (FEIXAS, 2002).

Sendo assim, consideramos que o caminho a ser tomado ¢ de maior investimento na
formacdo do professor universitdrio priorizando as necessidades das diferentes fases. O
processo de iniciagdo a docéncia pode otimizar a auto-eco-exo-organizagdo da formagdo do
professor iniciante, posto que ndo estardo sozinhos, mas incluidos numa rede de interagdes
que o auxiliaram a desempenhar sua profissdo. O narrar de si, sobre si, neste eixo de analise,
explicitou que a constituicdo do docente precisa ser compreendida nas suas multiplas relacdes,
tendo este horizonte, o professor ndo se reduz a sua formacao inicial e disciplinar, mas esta
sempre aberto para outras aprendizagens nas mais diferentes dimensdes, sejam elas, politicas,
éticas, espirituais, didaticas, metodologicas e pedagdgicas. Eco e Exo elucidam que todas as
dimensdes estdo integradas no proprio sujeito (MORIN, 2008). As vezes, o que falta sdo
elementos e condi¢des de ligagdes entre estas variadas dimensdes.
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Nesse sentido, Marcelo Garcia (2009) explica que os programas de iniciagdo a
docéncia precisam estar em consonancia com as necessidades e particularidades contextuais,

ou seja, que a inicia¢ao a docéncia precisa estar subsidiada via auto-exo-organizagao.

Institucionalmente, poderdo sao criadas estratégias e programas de iniciagdo a
docéncia contribuindo com a auto-formagao permanente da docéncia universitaria. A conexao
das dimensdes expressa que o professor iniciante ao auto organizar-se, participando de
estratégias eco-organizadas, estara em interacdo com saberes e conhecimentos nao sabidos ou
desconhecidos, que também produzem a docéncia. Afinal, o que buscamos € [...] a concepgao
de que a formacao de professores ¢ um continuo que tem de ser oferecido de um modo
adaptado as necessidades de cada momento da carreira docente (MARCELO GARCIA, 2009,
p. 119).

4.2 Eixo narrativo II: Dindmicas institucionais na insercdo a docéncia: condicdes eco-

exo-referenciais em analise

A acolhida de um novo professor na universidade envolve muito mais do que a
formaliza¢do desse vinculo — assinatura do termo de posse e acesso a uma sala em seu
instituto - este ¢ um dos momentos que envolvem seu ingresso a docéncia universitaria. A
narrativa dos professores revela diferentes dindmicas no campo pessoal, bem como
institucional. Segundo Professor I, “eu senti falta, na chegada, de orientagdo do ponto de
vista de funcionamento, [...] entdo, é uma caréncia no sentido de entender como é que
funciona a burocracia interna da FURG”. No mesmo sentido, para o Professor III “eles
[FURG] chegaram e falaram: ‘tu vai dar essas disciplinas e tem essas atribuig¢oes, aqui é

2

tua sala’”. Podemos observar que, uma das dificuldades nesse periodo de inser¢ao do
professor iniciante, estd na interlocucdo dos processos de acolhida e de informagao
institucional, pois o formato desta acdo ¢ de comunicagdo e ndo um processo de

acompanhamento. Conforme o Professor III:

Quando chegamos tem uma acolhida em que eles [FURG] falam um pouco da
universidade, mas pra mim essa parte era a mais importante. Eles falam como
funciona, como sdo as relagoes, mas a parte prdtica, o fazer ndo!

Podemos entender que a FURG informa as fungdes e as atividades futuras do
professor e, além disso, desenvolve o Programa de Formagio Continuada na Area Pedagogica

— PROFOCAP. Porém, este ndo tem se constituido como um lugar formativo e de
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reconhecimentos dos docentes iniciantes. A maioria dos participantes da pesquisa desconhecia

o Programa. Apenas o Professor X expressou que:

Ndo tive ajuda com os [conhecimentos] pedagogicos e, a ndo ser aquelas formagoes
do PROFOCAP. Quando vejo no site que tem, eu procuro fazer, mas acharia
interessante que fosse diferente, pois eu participei de uma que era de inclusdo de
alunos com deficiéncia. Foi uma manhd so, para saber a realidade de como
aprende o aluno cego, como o aluno surdo e como o aluno que ndo consegue
caminhar direito. Em uma manhd, é muito pouco.

Mesmo que a proposta do PROFOCAP ndo tenha como foco as fases da carreira
docente, tem os objetivos de promover a forma¢ao pedagdgica, o comprometimento com o
ensino na graduagdo, compreender os desafios da docéncia na atualidade, oportunizar um
espaco de partilha e discutir a organizacdo do trabalho pedagodgico. Todos esses objetivos
poderiam apoiar o professor iniciante a compreender o campo de conhecimento especificos da
docéncia e a lidar com os desafios que surgem com a atuagdo no ensino universitario. No
entanto, a proposta ¢ descontinua e, conforme podemos observar no relato do professor, ¢

organizada por meio de palestras e agdes pontuais.

Ainda no que se refere ao campo institucional, as unidades académicas, nas quais os
professores sdo lotados, abrem-se como um outro espaco de acolhida, muitas vezes, sem
interacdo com o primeiro momento de acolhida administrativa da universidade. Conforme
relata o Professor V, “eu senti um pouco de dificuldade para entender o sistema da FURG: a

burocracia, a organizag¢do da pro-reitoria, com quem que eu devo falar”.

Esta falta de interacdo entre os diferentes ambitos e competéncias institucionais,
reflete no trabalho docente e poderd produzir situagcdes de estresse com os proprios alunos.
Por exemplo, se um docente ndo compreende as questdes de organizacdo das disciplinas,
disposi¢cdo da carga horaria, os processos de avaliacdo, etc. estard exposto as situagdes de
conflito que poderiam ser evitadas se a rede de acolhida e acompanhamento fossem melhor

estruturadas:

Como é o sistema de avaliagdo? Ninguém me falou disso Quem me falou foi um
colega. Acho que isso era o basico: qual sistema de avaliagdo? Eu ndo sabia que
tinha disciplina anual eu fui descobrir isso com os alunos [...]. Como é que
ninguém me falou isso? Os tipos de avaliacdo, quando é que eu tenho que postar a
nota, como é que eu posso fazer. O sistema, poderia ser bem melhor, a forma de
postagem das notas [...]. Fui bem recebido, mas ndo tive essas informagdes na
recepg¢do. Poderia ser melhorado! (Professor I11)

De acordo com Professor VII, seu ingresso na unidade foi seguido de cordialidade: “a

diretora me abracgou e disse seja bem vinda, a tua sala vai ser essa, me apresentou para
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alguns colegas que ndo me conheciam, apenas isso”. Mas, as narrativas a seguir, por sua vez,

relevam as dificuldades de inser¢do a docéncia:

[...] quando eu cheguei me falaram:- Vai ter uma reunido, o diretor vai te mostrar
como as coisas funcionam! Ndo tive essa reunido! O que eu sei do instituo foi o que
partiu daqui, dos colegas (Professor X)

Ndo tem nenhum preparo para receber quem chegou, nenhum! Isso tanto entre os
professores, tanto quanto dentro do instituto. O instituto é enorme, tem cem
professores. Nunca disseram olha isso aqui ¢ formulario pra tal coisa e entdo,
assim, ndo teve isso, a acolhida. (Professor VI).

Marcelo Garcia e Vaillant (2017) explicam que o modo como o processo de
institucionalizagdo do professor iniciante ¢ desenvolvido podera ser responsavel pelo bom
desempenho desse docente em sua carreira. Reconhecemos que os conhecimentos mais
generalizados da institui¢do sdo importantes e facilitam a colocacdo do professor iniciante em
sua nova atividade, porém o vinculo das informagdes gerais com as substancias — diretamente
nas unidades académicas que implicam diretamente no trabalho em sala de aula -

potencializam uma inser¢do a docéncia diferente das habituais.

As pesquisas sobre os professores iniciantes na universidade, em sua grande maioria,
apontam que este periodo ¢ um estagio de inseguranca, soliddo e incerteza (PAPAI,
MARTINS, 2010; CANCHERINI, 2009; STIVANIN E ZANCHET 2010). Bouzada,
Kilimnik e Oliveira (2012) ao entrevistarem um grupo de docentes iniciantes no ensino
superior, concluiram que a escolha pela docéncia acontece de forma aleatéria, que os mesmos
ndo se sentem preparados tedrico e metodologicamente para desenvolver sua atividade e que
vao aprendendo a serem professores com a pratica desempenhada e, igualmente, alertam da
inexisténcia do respaldo institucional. Corroborando com este cendrio, o Professor V
expressa: “eu acho que a FURG poderia proporcionar mais, para a saude, a informagdo e o
bem estar do professor. O qué que eles oferecem?”. Superar esse quadro exige uma

reconstru¢do desse cenario. Como demonstrou a pesquisa de Stivanin e Zanchet (2014, p. 89)

¢ preciso acompanhar os professores nos momentos iniciais da carreira e organizar
atividades que lhes possibilitem momentos em que possam discutir mutuamente
sobre sua condi¢do de iniciante, sobre a complexidade da docéncia na universidade,
sobre as teorias que fundamentam o ensino superior e, especialmente, sobre a
possibilidade de manter as suas praticas educativas constantemente revisadas e
aprofundadas ao longo de sua trajetoria docente

Morin (2008) nos ensina o que podemos compreender com uma organizagdo

recursiva. Nesta pesquisa, percebemos que o vinculo das agdes entre a FURG e as unidades
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académicas deverdo ser recursivamente interligadas. Neste sentido, a Professora XIII reflete

que,

a unica coisa que eu senti falta foi no inicio, ndo tem a ver com a docéncia, mas
mais em termos de uma apresenta¢do geral das coisas, até do funcionamento das
coisas basicas, do sistema. A gente tem uma apresenta¢do na PROGEP de algumas
coisas bem bdsicas, mas talvez dentro do instituto fosse legal também, alguém que
tivesse uma experiéncia fazer uma apresentagdo.

Logo, como reforca Morin (2008), o principio recursivo quer explicar que todo
sistema gerador é gerado pelo que gera. As dificuldades na compreensdo da parte burocratica
e das novidades que o ingresso na carreira universitaria provoca, ndo deixardo de existir, mas
como podemos observar, estdo sendo ainda mais agravados em virtude das situagdes

destacadas nas narrativas.

Também ndo queremos apenas pontuar que a recursividade dard conta da solucdo
dessa situacdo. O operador recursivo nos alerta da falta de interagdo, porém, ndo basta
interagdo € preciso igualmente o retorno, feedback, deste momento. De acordo com Professor
VIII, “A FURG ndo te ajuda em nada, nada! Eu comentava com os alunos que o unico luxo
que eu tinha/tive nesse tempo todo eram as vitoletas® que eu podia ir ld no XEROX”. Em
seus estudos, Marcelo Garcia e Vaillant (2017) apontam que “os programas de induccion
ayudan a los docentes a insertarse en la realidad escolar de una forma mas adecuada y
controlada, lo que por lo general ocurre con el apoyo de mentores”. Sendo assim, no caso da
FURG, nao ha ainda um programa de atendimento ao professor iniciante. Como destacaram
os autores supracitados, estamos num momento em que as universidades precisam investir em
programas de acompanhamento e de tutoria desses ingressantes. A insercdo a docéncia nao
pode ser uma aventura, ¢ claro que implica incertezas, mas ndao podemos deixar este
momento, seja individual, espontaneo e, em alguns casos, catastrofico.

4.3 Eixo narrativo III: A docéncia iniciante e suas miltiplas interacdes auto-exo-
referenciais

A docéncia ndo se limita a sala de aula, ¢ claro que este espaco ¢ um dos campos de
acdo do professor. Todavia, existem variadas tarefas e projetos que também estdo articulados
em sua atividade. Sendo assim, existem diversos processos de interacdes que se manifestam
entre os sujeitos, os objetos e o meio (MORIN, 2008; 2002, MORAES, 2008). De acordo com

o Professor II, “eu escolhi, é o que eu quero, auxiliar na organiza¢do na nossa pos-

20 o~ . g eqe
Séo fichas disponibilizando uma cota de xerox aos professores semestralmente.
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graduacgdo! Entdo eu me candidatei junto com um colega para fazerermos isso”. Para este

professor, seu trabalho ndo se limita ao ensino. O professor II também explica que

Eu estou na comissdo de curso, la, por exemplo, eu leio todos os projetos, de
mestrado e doutorado. Entdo estou sempre ativo e dentro de assuntos diversos do
PPG. De certa maneira, estds atualizado, ndo quero sair, eu gosto de estar ali.

Em contraponto, o Professor VI expressou que “sou coordenador de curso agora.
Uma das desvantagens de ser coordenador de curso, é porque apesar de tudo vocé faz, ¢ um
trabalho altamente burocrdtico que qualquer pessoa poderia fazer, ndo precisava ser
professor. A unica vantagem que eu tive foi de ter uma porta”. Para Ferlanetto (2010, 138)
“exercer a docéncia ndo se resume em executar tarefas anteriormente planejadas, requer atuar

em cenarios que exigem, quase sempre, fazer algo diferente do previsto”.

Tal situacao nos levou a compreender o quanto a falta de orientacdo no periodo de
inser¢do na docéncia universitaria fragiliza o proprio entendimento da profissdo. Se nos
voltarmos aos desafios enfrentados pelos sujeitos, perceberemos que o professor necessita de
atitudes e saberes que permitam criar situacdes de convivéncia com seus alunos e colegas,

desenvolvendo, a0 mesmo tempo, seu proprio estilo de docéncia e oportunidades de trabalho.

Nesse sentido, segundo os estudos sobre o trabalho docente de Tardif e Lessard
(2009), a docéncia ¢ uma atividade que acontece por meio das interagdes humanas, trabalha-
se com, sobre e para seres humanos. Assim, 0os comportamentos, os contextos e os artefatos
produzidos pelo professor sdo resultados das multiplas interagdes que o constituem, conforme
destacado pelo o Professor I: “interajo com um numero de pessoas fora da institui¢do é maior
do que o numero de pessoas que eu interajo aqui dentro.” Com relagdao as interacdes no
contexto da FURG o Professor 1 afirmou “[...] esse compartilhamento é entre os colegas e

acontece principalmente nos inicios de semestre ou de ano letivo”.

Ha, na narrativa do Professor I, uma ideia for¢a que precisa ser argumentada: ha
vinculo forte com pessoas de fora da FURG, oriundas principalmente das relagdes com o
grupo de pesquisa frequentado durante a pos-graduacdo e o vinculo com o orientador “[...]
entdo a gente [professores universitarios] tem essa facilidade, mesmo sem ter estrutura
completa aqui, promover a formag¢do de novas pessoas, no caso de mestres em fisica, atraveés
de colaboragao externas” (Professor I). As colaboragdes externas também aparecem na fala
do Professor IV: “estou envolvido com o grupo de pesquisa da UFRGS, isso muito mais pelo

contato com orientador de doutorado que também faz parte, e essa é uma drea que estou
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pesquisando”. Relata, ainda, que “/...] uma das minhas maiores frustagoes é a falta de
parceria, ndo tem vinculo, o corpo docente ndo se importa, todo mundo fala muito e faz
pouco. O Trabalho é sozinho [...]. As interagoes com meus colegas sdo em Sdo Paulo, com

meu orientador”.

Todos os professores investigados revelaram que, em relagdo aos didlogos com outros
professores iniciantes, nunca pensaram sobre o quanto seria interessante estabelecer este
contato com os colegas em iguais condigdes. Ao mesmo tempo, afirmaram que nao teriam
tempo para inserir na sua agenda de trabalho encontro com outros professores iniciantes, uma
vez que suas atividades ja estdo preenchidas pelo trabalho académico, sobretudo com o ensino
e com a pesquisa. Podemos observar mais um exemplo da fragmentagdo dos institutos e, até
mesmo, no interior destes, uma vez que nao ha relatos de encontros formativos, apenas de
reunides de cunho administrativas ou por conta de demandas muito especificas. Os
apontamentos de Moraes (2010) nos ajudam a ponderar que os docentes nem sempre tém
compreensdo do papel das redes de colaboracdo na sua vida académica e que isso, quando
alcancado pelos professores, podera representar um movimento desenraizador de um modelo
de ensino universitario de natureza tradicional. Mais do que isso, entendemos que a FURG
passa, portanto, ao ndo estabelecer meios formais de interagdo entre os professores iniciantes,
desestimula e, conforme expresso nas narrativas, fortalece o trabalho individual e,

consequentemente, enfraquece as redes de interacdes e possiveis praticas docentes integradas.

Desta forma, recorremos mais uma vez, ao pensamento complexo para melhor
compreender esta realidade das multiplas interagdes na docéncia iniciante. Morin (2002, p.
265) enfatiza que as interagdes expressam o conjunto das relacdes, das agdes e das retroagdes

[3

que compdem os sistemas. Por sua vez, os sistemas sdo “uma inter-relagdo de elementos
constituindo uma entidade ou uma unidade global” (MORIN, 2008, p. 131). Nesse sentido,
seguindo uma organizacdo de pensamento sistémico, entendemos que algumas interagdes sao
involuntarias e inconscientes fazendo-se presentes na manuten¢ao do nosso corpo bioldgico,
por exemplo, e, por outro lado, algumas sdo conscientes, isto ¢, produzidas intencionalmente
por nds e até mesmo pelos contextos em que circulamos e que coproduzimos mutuamente. De
acordo com Professor VIII “as interagoes com os outros professores sdo legais também, mas

sempre tem um aluno envolvido, entdo por mais que a gente queira fazer uma interagdo, se o

aluno é desmotivado aquilo também te desmotiva”. O Professor X também narra que:
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As interagées que mais me motivam sdo em sala de aula. Porque ver ou perceber
que eles estdo aprendendo é o objetivo. Ai é que ‘esta’, eu gosto muito de ser
professora!

Eu tento mais contato com os professores, com os meus alunos de pos-graduagdo,
de inicia¢do cientifica e os alunos da graduagdo, mas o mais forte é com os
professores. (Professor XII)

Cientificamente, aqui com professores eu estou isolado. Eu ndo tenho nenhum
professor que cientificamente troque figurinhas comigo. Eu tenho os alunos desse
meu laboratorio. (Professor VI)

Nossos interlocutores expressam que existem variados elementos do sistema de ensino
universitario que caracterizam a dindmica dos processos pedagdgicos. Se uma interacdo com
os alunos motiva o professor, podemos dizer que a mesma ¢ forte e gera uma reorganizagao
que podera desencadear transformagdes nas relagcdes educativas. Por outro lado, no processo
de insercdo dos professores iniciantes, algumas interagcdes podem ter implicagcdes ndo tdo
positivas, conforme ocorreu para o Professor Il “quando pego uma turma de quarenta
alunos, é dificil fazer uma prova dissertativa, as vezes eu facgo, eu passo, eu sou lento para
corrigir, e dai demoro uma semana, duas, para corrigir as provas também desestimula”.
Segundo o Professor IV, “/...Ja dificuldade no primeiro ano foi justamente essa de organizar
a ‘coisa’ [as tarefas da docéncial, isso me tomava bastante tempo, e o fato de tomar bastante
tempo para aula diminui o tempo de pesquisa, entdo isso me aborrecia um pouco”. O
planejamento e as estratégias metodoldgicas sdo atividades que compdem o trabalho do
professor e, conforme as narrativas, tais atividades podem gerar dificuldades. Entendemos que
mesmo parecendo ser pouco significante para o Professor IV organizar o seu planejamento,
por exemplo, tal a¢do podera ser determinante na organizacdo da sua proxima aula ou das
suas atividades no proximo semestre. Nessa perspectiva, podemos constatar que as interagdes
mais significativas para os professores iniciantes sdo as entre aluno e professor, sendo essas,
muitas vezes, elementos que orquestram suas agdes em sala de aula. Conforme depoimento do

Professor V,

eu gosto de interagir com a graduagdo, principalmente, mas o retorno com aquele
sentimento sei que eu tenho uma obrigacdo, que vai me demandar muito. Eu estou
fazendo um trabalho que é muito legal, que é trabalhar na formagdo de pessoas, ou
seja, ¢ bastante gratificante tu ver depois teus alunos ocupando cargos ou passando
em concursos

Seguindo o pensamento de Tardif e Lessard (2009, p. 235) as interagdes professor e
aluno caracterizam o trabalho docente, “[...], pois o essencial da sua atividade consiste em
entrar numa classe e deslanchar um programa de interagdes com os alunos”. Desse modo,

visto como uma profissdo complexa, a docéncia universitiria ndo ¢ redutivel a fatores
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puramente metodologicos, tedricos ou estruturais, mas, também, por valores, pela ética, pela
dialogica e pela estética. A docéncia jamais sera inteiramente explicada, contudo, nossas
analises mostram que a formagao docente na condi¢do iniciante nunca sera suficientemente
tedrica ou metodologica. A realidade da atividade do professor ¢ composta por lagos e
variadas interagdes advinhas do sujeito, da sociedade, do meio ambiente, das ideias, ou seja,
“[...] ¢ uma comunidade epistémica, isto é, uma profissdo que possui e aplica saberes

especializados, mas esta longe de ter as certezas [...]” (MONTEIRO, 2015, p. 138).

5. CONSIDERACOES FINAIS

A alternancia de interagdes no processo de iniciacdo a docéncia, da suporte e sustenta
a auto-ecoformacao dos professores. No decorrer das suas experiéncias, entre os diferentes
tipos e niveis de interagdes, o professor iniciante vai tragando seu perfil docente de maneira
interativa e auto-ecoorganizadora. Isso quer dizer que as pessoas, 0s objetos € os contextos
intervém em nossas emog¢des e ddo origem a maneira em como nos manifestamos diante das

situagoes.

Entendemos que a fragilidade ecoformativa prejudica a consolidagdo de uma
consciéncia de formag¢do comum ao magistério superior, fragilizando a criagdo de redes de
interagdo bem como o ‘intermédio das consequéncias’. E o momento da instituigio pensar em
alternativas para dar conta das necessidades desses docentes, de intermediar auto-
ecoformacdo. Outra alternativa, s@o os projetos de docéncia compartilhada ou assistida.
Porém, ndo queremos responsabilizar a FURG pelas anglstias dos professores iniciantes, de
maneira geral, aqui no Brasil, estas sdo experiéncias muito pontuais e ndo estdo presente na

maioria das universidades (MARCELO GARCIA E VAILLANT, 2017).

Definitivamente, a docéncia acontece nesse cendrio - incerto e sensivel - ela ndo € um
conceito que precisa ser descrito e explicado, uma vez que se desenvolve de maneira singular
na vida de cada professor. Nesta andlise, estamos entendendo os professores, nossos
interlocutores, como sistema aberto e a instituicdo universitaria como um ambiente
organizador das suas vivéncias, deste sistema de sistemas. Assim, o processo de inser¢do a
docéncia €, ao nosso olhar, um periodo flexivel e, a0 mesmo tempo, instavel, referindo-se ao
sujeito ou a propria instituigio. E como vimos, um processo existencial nutrido por
experiéncias de interagdo variadas que modificam o proprio docente, o motivando ou

desmotivando para/com sua relagdo com o magistério.
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Entendemos que a inser¢ao e iniciagdo a docéncia universitaria ¢ um processo de auto-
eco-organizagdo nutrido de interagdes auto e exo-referenciais. Trata-se de um fendmeno que
atravessa a constituicao do ser professor, 0 mesmo nao se produz sozinho, ¢ retroalimentado
por uma rede de interacdes sustentada de sentimentos e de acontecimentos. Desse modo,
compreendemos que a iniciacdo a docéncia necessita de uma ideia organizacional (MORIN,
2002): trata-se da relacdo partes e todo. O pensamento complexo nos ensina que as interagdes
existem mesmo na individualidade, nosso corpo bioldgico ¢ um exemplo disso; nds somos o
que nos mesmos produzimos. H4 uma relagcdo auto-eco-organizadora, entre si (eu), como eu

me identifico e compreendo, e o meio — regional e planetario - que orientam nossas acgdes.

Ao compartilharem suas angustias ¢ compreensdes sobre a docéncia, os professores
entrevistados, destacaram que terem alcangado uma vaga como professor efetivo na
universidade vem de um desejo muito pessoal de ter um trabalho que permita fazer pesquisa,
contribuir com a formagdo do outro e sustentar-se. Logo, a pesquisa mostrou que a auto-
organizacdo da formagdo ¢ predominantemente uma agdo solitdria no desenvolvimento
profissional do professor iniciante. H4 uma responsabilizagdo do professor “eu aprovei”, “eu
sou o professor”, “eu dou aulas”, “eu formo pessoas”. O Eu representa também o valor
agregado ao trabalho desenvolvido pelos docentes e, igualmente, o compromisso assumido
com a carga cultural em estar numa profissdo que exige retorno social. Constatamos que os

professores entrevistados ndo encontram-se entre si, impossibilitando a criacdo de novas

organizagdes dos processos pedagogicos.

A andlise das entrevistas revelou que os professores iniciantes entendem que precisam
estar metodologicamente preparados para dar aulas, porém, ndo se sentem seguros € nao
sabem o que fazer. Suas praticas em sala de aula vao sendo reorganizadas de acordo com as
experiéncias com os alunos. Nao ha relato de inovagdes ou renovagdes em estratégias
metodoldgicas, mas ha, por parte dos novos professores, uma ansiedade de maior
investimento em sua formag¢ao pedagogica. Todos os professores demonstraram preocupacoes
com sua postura em sala de aula, sua relagdo com os estudantes € em como estariam

contribuindo na formag¢ao dos mesmos.

Assim sendo, entendemos que ¢ importante que os professores que estdo ingressando
no magistério superior sejam para além de recepcionados pela institui¢do, mas também,

acompanhados sistematicamente. A dimensdo heteroformativa ¢ muito importante na

121



iniciagdo a docéncia. Nas narrativas analisadas, o carater heteroformativo ¢ uma das lacunas
apontadas pelos professores, pois existem algumas causalidades na docéncia que ndo podem e
nem devem ser resolvidas individualmente. Podemos observar com a pesquisa que os
professores ingressos em areas que nao tem interagdo com o campo da educagdo, sentem-se
fragilizados e desassistidos. Reorganizar essa situa¢do indica que a formagdo de saberes
especificos da docéncia reflete diretamente sobre a pratica pedagdgica e podem auxiliar no
enfrentamento dos desafios e das duvidas que interpelam os novos professores neste
momento. Logo, a instituicdo de trabalho, /dcus da acdo do docente universitario, ¢ resultado
das interagdes que a produzem e, igualmente, dos sujeitos que a constituem. Sendo assim, a
maneira como a inser¢ao do professor universitario iniciante ¢ desenrolada institucionalmente
podera intervir na saide e bem estar desse docente e no aumento da qualidade do proprio

ensino universitario.

Nas palavras de Morin (2002, p. 261) “o todo enquanto todo retroage sobre as partes,
que, por sua vez, retroagem sobre o todo [...] o todo ¢ mais do que uma realidade global, é um
dinamismo organizacional. Para Marcelo Garcia e Vaillant (2017) alguns fatores podem
facilitar ou dificultar o processo de iniciagdo a docéncia. Neste sentido, quando as instituigdes
pensarem de maneira organizacional na fase de inser¢dao do professor iniciante, chegaremos a
um nivel de autoproducdo e de auto-eco-organizacao da docéncia que permitira compreender
os modos pelos quais os professores iniciantes auto-exo-experimentam a docéncia
universitaria e de como estdo autoproduzindo-se e auto-organizando suas acdes na

universidade num contexto solidario e troca e partilha de conhecimentos.

Observamos que os motivos que levam esses profissionais a docéncia universitaria
decorrem da propria vivencia na universidade, principalmente, nas experiéncias na poés-
graduacdo. H4 um ‘choque de realidade’ com a agdo pedagdgica porque os professores
investigados simplesmente ndo sabem o que fazer ou como fazer. Nao estamos em busca de
uma orientacdo programada para docéncia, mas contudo, o que acontece na maioria das vezes,
¢ que grande parte da motivagdo para carreira universitaria vem da pesquisa, ficando o ensino
como consequéncia. O que queremos colocar em discussdo nao ¢ a mudanga deste perfil, mas

que as institui¢des se responsabilizem organizacionalmente por estes sujeitos.

Nesse sentido, a interagao ¢ uma nog¢ao necessaria na dinamica institucional. Trata-se

da ideia organizacional em movimento, da inter-retrocdo entre as unidades académicas,
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professores iniciantes e universidade, interligados € em comunica¢do constituindo uma placa
giratéria que ird produzir elementos, por meio das inten¢des; analisar as condi¢des
existencias, imtermediando as consequéncias, permitindo reorganizacdes e transformagdes
ajustadas a cada sujeito e contexto. Enfim, compreendemos que sdo as interacdes entre os
diferentes componentes, elementos e sujeitos que produzem a inser¢ao do professor iniciante
e quanto mais interagdes, mais didlogos e melhor sera este periodo, marcando positivamente o

desenvolvimento profissional desses professores.
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5. CAPITULO IV

5.1 A PESQUISA QUE LACA E ENLACA O PROFESSOR INICIANTE:
EMERGENCIAS DA DIALOGICA?!

Resumo: Os professores universitarios iniciantes estdo ingressando na carreira do magistério
superior com as competéncias de pesquisa consolidadas e ¢ a maturidade nessa area que,
comumente, lhe confere prestigio. Nesse sentido, consideramos que a presenga da pesquisa na
trajetoria dos professores universitarios iniciantes ¢ uma caracteristica a ser analisada. Por
isso, constituimos este estudo objetivando compreender como se organiza a atividade de
pesquisa cientifica na inser¢do do professor iniciante. A investigagdo caracterizou-se pela
abordagem qualitativa e teve como sujeitos treze professores universitarios, com até trés anos
de docéncia. Os dados foram produzidos por meio de entrevistas e analisados utilizando a
técnica do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) que resultou em dois discursos: 1) A pesquisa
que laca o professor a docéncia universitaria e 2) A pesquisa que enlaga ¢ também enreda o
professor iniciante ao ensino universitario. Com base nesses discursos constatamos que as
formagdes pedagdgicas assumem um papel decisivo num nivel de referéncia para orientar e
fortalecer o vinculo dos novos professores aos processos e dindmicas de ensino. Salientamos,
também, que ¢é preciso fortalecer o campo da pedagogia universitiria nos contextos
institucionais.

Palavras-chave: Professor iniciante. Pesquisa. Formagao docente. Ensino e pesquisa.

The beginning professors are entering the career of the higher teaching profession with the
consolidated research competences and it is the maturity in this area that, commonly, gives it
prestige. In this sense, we consider that the presence of research in the trajectory of the
beginning university teachers is a characteristic to be analyzed. Therefore, we constituted this
study aiming to understand how the scientific research activity is organized in the insertion of
the beginning teacher. The research was characterized by the qualitative approach and had as
subject thirteen university professors, with up to three years of teaching. The data were
produced through interviews and analyzed using the Collective Subject Discourse (DSC)
technique that resulted in two discourses: 1) Research that links the teacher to university
teaching and 2) Research that links and also entangles the teacher beginner to university
education. Based on these discourses we find that pedagogical formations play a decisive role
at a reference level to guide and strengthen the bond of new teachers to the processes and
dynamics of teaching. We also point out that it is necessary to strengthen the field of
university pedagogy in institutional contexts.

Keywords: Beginning teacher. Search. Teacher Education. Teaching and research.

1. INTRODUCAO

21 , , . . ,
Este capitulo encontra-se no prelo e sera enviado para uma revista apos a defesa desta tese.

126



A tarefa dos professores universitarios investigadores, produtores de conhecimento e
formadores de profissionais, diferencia-se, por exemplo, do trabalho dos que se dedicam ao
ensino e aprendizagem na Educacdo Basica. Nesse sentido, compreendemos que ha variados
conhecimentos e inovagdes sendo produzidos na universidade. A sociedade, por sua vez,
beneficia-se e utiliza-se dessas descobertas e atribui aos docentes universitarios a
responsabilidade em formar bons profissionais. Trata-se de uma relacdo de confianca e
credibilidade entre sociedade e universidade (ZABALZA, 2004). Almeida e Pimenta (2011)
afirmam que a atuacdo do professor na Educagdo Superior tem forte repercussio na
sociedade, uma vez que estd sob sua responsabilidade a formacdo de novos quadros
profissionais. Por sua vez, a pesquisa cientifica, sendo uma atividade marcante na agdo do
docente universitario ndo apenas sistematiza o conhecimento dentro da universidade, mas
amplia o campo tedrico e técnico nas variadas areas do saber, podendo impactar na vida
cotidiana, resultando em beneficios econdmicos, culturais e sociais.

Na universidade, a pratica docente necessita articular o ensino com a pesquisa,
nutrindo-se dessas agdes. A pesquisa amplia os horizontes dos sujeitos envolvidos e estende-
se aos outros com seus resultados. O ensino, quando aberto a renovacdo, mobiliza as
inquietagdes dos professores e alunos, da novos sentidos as interpretacdes casuais,
ressignificando, por sua vez, a propria pesquisa produzindo novos saberes e oportunidades
para reflexdo.

No entanto, para Kouganoff (1990), no contexto universitario o ensino e a pesquisa
tem um modo de ligacdo anacronico e ineficaz. No que diz respeito a pesquisa cientifica,
Kourganoff (1990) explica que nem sempre as atividades de ensino e de pesquisa conseguem
ser bem desenvolvidas por uma Unica pessoa. O autor afirma que ha uma aptidao que podera
tender mais para um lado do que para o outro e o desequilibrio entre essas duas tarefas da
docéncia se da pela insuficiéncia do ponto de vista formativo da universidade para/com seus
docentes.

Dialogando com Cunha (2009) ¢ importante compreender que existe pouco valor
agregado ao conhecimento pedagodgico na universidade. Kourganoff (1990) defende que as
tradi¢des da organizagdo da carreira universitaria impactaram o modo de enxergar o professor
universitario: o prestigio advém do dominio do conhecimento, de um especialista e no que ele
produz sobre sua especialidade. Dadas as condigdes historicas e culturais, ¢ necessario

compreender que “a carreira universitaria se estabelece na perspectiva de que a formagao do
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professor requer esforcos apenas na dimensdo cientifica do docente, materializada pela pos-
graduacdo” (CUNHA, 2009, p. 85). Disso se depreende que, embora o ensino seja a atividade
educativa e primordial na universidade, o mesmo ainda pode ser menos reconhecido em
relagdo a pesquisa cientifica.

No entanto, ao tragar um olhar critico para a dificil relacdo ensino e pesquisa na
universidade, consideramos interessante ressaltar algumas redes, por exemplo, os professores
que desenvolvem pesquisa com estudantes da graduagdo, incentivando a iniciagdo cientifica,
assim como ndo podemos deixar de salientar o trabalho na po6s-graduacado, orientando os pds-
graduandos. Essas atividades envolvem ensino e pesquisa, ainda assim, as vezes, o que falta ¢
a compreensdo de como se produzem os processos de aprender, de ensinar ¢ de pesquisar na
universidade.

Apesar disso, ha também outra face da pesquisa cientifica, de cunho individual, que ¢é
a busca da produtividade. Kourganoff (1990) ja alertava para esta situagdo, pois para o autor ,
como nao ha uma discussdo e preocupacao pedagogica oficial na universidade, os professores
universitarios cercam-se das suas especialidades na pesquisa. Advém desse interim certa
competitividade gerada no processo de producao e aquisi¢do de conhecimento. Podemos dizer
que, atualmente, diante da escassez de recursos financeiros publicos, a captacdo de fomento
para pesquisa institucionalizada ¢ um dos fatores que induz o professor universitirio a
produzir em quantidade e em exceléncia visando alcancar fundos publicos ou privados para
dar continuidade as suas investigagdes.

Diante desse quadro, ¢ possivel constatar a complexidade da pesquisa na a¢do do
professor universitario. Sao muitas as atividades integradas a pratica da investigacao: o
estudo, a gestdao do tempo e do trabalho, a organizacdo da escrita, elabora¢do de projetos e
relatorios, orientacdes, entre outras atividades e todas deveriam estar em interacdo com o
ensino. O que estd nos instigando € justamente a relagdo complexa envolvida na compreensado
da interagdo permanente da pesquisa cientifica com o as atividades de ensino.

A desconexao entre ensino e pesquisa na cultura universitaria ¢ um fato e uma das
causas pode ser a organiza¢do das atividades do professor universitario. A docéncia estd em
interacdo entre parte-todo ininterruptamente, cada uma das tarefas que o professor desenvolve
retroalimentam suas interagdes com o outro, seja o estudante, o colega professor ou, até
mesmo, os dados de uma pesquisa. No entanto, nossa logica binaria de organizagdao do

pensamento, nos ensinou a separar as tarefas e nao a integra-las. Ou seja, na organizac¢do do
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trabalho docente tendemos a separar nossos afazeres por categorias e, a partir delas, elencar
prioridades de acordo com as nossas preferéncias. Logo, se 0 que mais seduz na docéncia
universitaria sdo as atividades de pesquisa, as mesmas estardo em primazia em sua atuagao
profissional.

Nessa perspectiva, acreditamos que os professores universitarios iniciantes estdo
ingressando na carreira do magistério superior com as competéncias de pesquisa
consolidadas. Mais especificadamente, os novos professores trazem consigo experiéncias
advindas de uma trajetéria académica, muitas vezes, marcada por vivéncias na pesquisa,
como, por exemplo, o envolvimento nos grupos de pesquisa, a iniciagdo a pesquisa via
politicas institucionais e sua trajetoria na pos-graduacao.

Nesse sentido, consideramos que a presenca da pesquisa na trajetéria dos professores
universitarios iniciantes ¢ uma caracteristica a ser analisada. Por isso, constituimos este estudo
pensando em compreender como se organiza a atividade de pesquisa cientifica na inser¢ao do
professor iniciante. Nao podemos negar que a ampliagdo das fungdes docentes nos mostra que
suas a¢oes superam a sala de aula, pois a pratica profissional do professor universitario tem se
diversificado em multiplas funcdes e atividades, mas questionamo-nos: quais as prioridades
do professor universitario iniciante? Que dimensdo a pesquisa cientifica ocupa na iniciagdo a
docéncia?

Inicialmente, sdo apresentadas as multiplas atividades do trabalho docente as
atividades que caracterizam a docéncia no ensino superior? Qual papel da pesquisa cientifica
na sua escolha profissional, o lugar da dimensdo pedagodgica na agdo docente, entre outros
aspectos. Na segunda parte do texto, apresentamos a metodologia do trabalho de pesquisa e a
categoria de andlise. Por fim, sdo destacadas, respectivamente, os potenciais € os dilemas da

pesquisa no processo de iniciacdo a docéncia.

2. A PESQUISA E O ENSINO: O PAPEL DA DIMENSAO PEDAGOGICA NA ACAO
DO PROFESSOR UNIVERSITARIO INICIANTE

A docéncia na universidade vem sendo uma opgao para profissionais que buscam uma
carreira que envolva a pesquisa. Esta tendéncia tem sido observada no que se refere aos
professores iniciantes na universidade. Muitos tém chegado ao magistério superior com pouco
ou nenhum conhecimento acerca da profissdo docente, mas nutridos por um interesse no

campo da pesquisa.
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Nessa perspectiva, entendemos que quando ndo ha compreensdo das especificidades
da funcdo docente, agravam-se as dificuldades em conciliar ensino com a pesquisa na
conducdo da aula universitaria, uma vez que o professor podera nao conseguir organizar as
situagdes de aprendizagem ou transpor seus conhecimentos ¢ habilidades investigativas para
sua atuacdo. Desse modo, identificamos que a incipiente compreensdo da dimensdo
pedagdgica na atuagdo do professor universitario € alarmante e quando pensamos nos desafios
que esses profissionais enfrentam na iniciagdo a profissdo, muitas vezes, sem amparo ou
orientacdo, este quadro torna-se ainda mais complexo. Sendo assim, de acordo com Masetto

(2003, p.13),

sO recentemente os professores comegaram a se conscientizar de que seu papel de
docente do ensino superior, como o exercicio de qualquer profissdo, exige
capacitag¢@o propria e especifica que ndo se restringe a ter um diploma de bacharel,
ou mesmo de mestre ou doutor, ou ainda apenas o exercicio de uma profissdo. Exige
isso tudo, e competéncia pedagodgica, pois ele ¢ um educador.

Acerca dessa situagdo, Kourganoff (1990) pondera que a docéncia universitaria nao
pode ser um depdsito de pesquisadores e que ndo podemos deixar que pesquisa constitua-se
como referéncia de identidade do professor. No entanto, Franco (2011, p. 165) insiste que
“[...] a pratica docente ¢, antes de tudo, o exercicio de convic¢des que foram tecidas historica
e coletivamente”. Isso quer dizer que ndo podemos negar que o professor universitario
iniciante ja ¢, em grande parte, um pesquisador. Porém, suas atividades profissionais nao
limitam-se aos seus conhecimentos sobre a pesquisa cientifica. Como lembra Morin (2006),
nao podemos cair na armadilha do discurso do especialista.

Neste sentido, entendemos que a dimensdo pedagogica precisa ser considerada como
medida estratégica na formagdo continuada dos professores iniciantes numa perspectiva
individual e coletiva (institucional) posto que “se iniciativas individuais sdo louvaveis e
necessarias, nio é possivel responsabilizar apenas essa dimensdo da formacdo. E preciso que
o poder publico e as Institui¢des de Educa¢do Superior assumam sua parte [...]” (CUNHA,
2010, p. 34).

Assim, entendemos também que docéncia universitdria requer processos reflexivos
sistematicos, pois desenvolve-se em meio a imprevisibilidade, a incertezas, a dilemas e a
desafios. No processo educacional da Educagdo Superior, precisamos fortalecer a
compreensdo da docéncia como um campo de conhecimento especifico (PIMENTA;
ANASTASIOU; 2010), uma vez que ¢ imprescindivel a interacdo entre o conhecimento
tedrico-académico com o contexto educativo, bem como a “[..] preparagdo no campo
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especifico e no campo pedagogico de seus docentes” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2010, p.
38).

Nesse sentido, no que concerne as condi¢des de atuagdo dos professores iniciantes ¢
mister o fortalecimento de uma matriz pedagdgica — em co-producao continua-, pois “inexiste
a reflexdo coletiva sobre as atividades de ensinar e aprender que realizam” (CUNHA, 2011, p.
451). Para isso ndo existe uma solucdo univoca ou uma saida absoluta e radical. O que
queremos dizer ¢ que os professores iniciantes estdo sendo inseridos nas universidades sem a
devida atencdo a propria complexidade do ato educativo, “[...] pois a universidade nao institui
um lugar onde se produzam e se distribuam conhecimentos pedagogicos aplicados a educagao
superior” (CUNHA, 2010, p. 293). Por isso, a pedagogia universitaria nos auxilia na reflexao
e no reconhecimento de que “[...] a preparacao para pesquisa nao contempla os saberes da
docéncia e, muitas vezes, desestimula os professores a essa fungdo” (CUNHA, 2010, p. 294).

Assim, a organizacdo do trabalho docente envolve diferentes niveis de atuagdo, em
que nao basta ‘dar’ ou ‘transmitir’ o conteudo, é preciso compreender também: a) a missao da
instituicdo; b) o curriculo do curso e o perfil dos estudantes; ¢) o planejamento do ensino e d)
a retroag¢do do ensino (avaliagdes, atividades e orientagdes), entre outros aspectos. Esses sdo
saberes proprios da profissdo professor e necessarios ao ensino, ndo sdao conteudos
exclusivamente técnicos e gerenciais, sao antes de tudo, conhecimentos pedagdgicos.

Sendo assim, visando ampliar as virtudes e teia complexa que envolve os saberes
pedagbgicos, buscamos em Tardif e Lessard (2009), as contribuicdes referentes as
particularidades do trabalho docente. Os autores relatam que o mesmo pode ser definido como
uma atividade heterogénea, na qual encontram-se acdes relacionadas aos objetivos reais (o
que se pretende com a disciplina e/ou conteudo), as normas (o contrato didatico), as acdes
tradicionais (as intervengdes pontuais e normativas) e as agOes afetivas (as relagdes
interpessoais que nutrem a pratica docente). Para desenvolver tais agdes, sdo necessarios
algumas estratégias e saberes que potencializem um horizonte possivel para concretizacao das
intencdes educativas. A pratica pedagdgica nao se auto-produz, ela € eco-hetero produtora, ou
seja, por trds de qualquer agdo co-existem uma composi¢do de saberes, alguns de origem mais
instrumental e outros mais implicitos que arranjam ‘o que’, ‘o como’, ‘0 por que’, o ‘para
que’ e o ‘para quem’ do processo de ensino.

Cunha (2010, p.19), do mesmo modo, registra que os saberes docentes sao

“heterogéneos e constituidos a partir de multiplas origens”, os mesmos, integram-se € se
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reorganizam de acordo com o objetivo de aprendizagem desejado. Em outras palavras,
segundo a autora, existem variados saberes que caracterizam a dimensdo pedagdgica da
docéncia, sendo eles: a) saberes relacionados com o contexto da pratica pedagogica; b)
saberes referentes a dimensao relacional e coletiva das situagdes de trabalho e processos de
formagao; c) saberes relacionados com a ambiéncia da aprendizagem; d) saberes relacionados
com o0 contexto socio-historico dos alunos; e) saberes relacionados com o planejamento das
atividades de ensino; f) saberes relacionados com a condugdo da aula nas suas multiplas
possibilidades; e, g) saberes relacionados com a avaliagdo da aprendizagem.

Nao obstante, Pimenta e Anastasiou (2010, p. 71), explicam que na atua¢do docente
existem os saberes da area do conhecimento, os saberes pedagdgicos, os saberes didaticos e os

saberes da experiéncia e que todos estao em articulacao, portanto,

[...] € preciso considerar a importdncia dos saberes das areas de conhecimento
(ninguém ensina o que ndo sabe), dos saberes pedagogicos (pois o ensino ¢ uma
pratica educativa que tem diferentes e diversas dire¢cdes de sentido na formagdo do
humano), dos saberes didaticos (que tratam da articulacdo da teoria da educacdo e da
teoria de ensino para ensinar nas situacdes contextualizadas), dos saberes da
experiéncia do sujeito professor (que dizem do modo como nos apropriamos do ser
professor em nossa vida).

Nessa perspectiva, € preciso reconhecer o valor da dimensao pedagogica na formagao
continua do professor, seja o iniciante — foco desse estudo-, ou até mesmo os ja experientes.
No que diz respeito ao desenvolvimento profissional, a valorizagdo da pedagogia universitaria
representa para a carreira no magistério superior, a pratica educativa do professor
universitario, na qual ele deve embasar-se em seus conhecimentos especializados e
pedagdgicos. Trata-se da reintegracao tedrico-pratica da indissociabilidade ensino, pesquisa e
extensdao que, em articulacdo, potencializa o ensino universitario ao desviar-se cada vez mais
da “[...] ideia de que quem sabe fazer sabe ensinar” (CUNHA, 2009, p. 84) que vem
sustentando o recrutamento dos professores na educagdo superior.

Para Libanéo (2011), na docéncia o professor pode usar os elementos da propria
atividade de pesquisa como recurso metodologico para sua agdo em sala de aula. Franco
(2011) também defende a proposta de fazer da sala de aula um espago de pesquisa no trabalho
do professor universitario. Iniciativas como pesquisa-acao, investiga¢cdo narrativa, historias de
vida, entre outras, segundo os autores, podem incentivar o professor universitario a relacionar
seu trabalho em sala de aula com suas propostas investigativas articulando a triade ensino-

pesquisa-extensao.
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Ainda, no que diz respeito ao ensino-pesquisa-extensdo Cunha (2011, p. 448) explica
que “ndo houve um aprofundamento da expressdo “indissociabilidade” na sua condi¢dao de
impacto epistemoldgico nos processos de ensinar e aprender”. Desse modo, a bandeira
ensino-pesquisa-extensdo necessita de reinvestimento politico e institucional e de analise
critica para ndo continuar em um nivel estavel de pouco reconhecimento e ativagdo na pratica
docente. Se a curiosidade, a investigacdo, a producdo de conhecimento sdo marcas da
docéncia na Educacdo Superior, precisamos que a pesquisa cientifica potencialize a
qualificacdo das ag¢des pedagdgicas favorecendo “[...] o exercicio da condi¢do intelectual do
professor” (CUNHA, 2010, p. 23).

Serd pertinente, no entanto, afirmar que a docéncia envolve conhecimentos e saberes
intersubjetivos, para além de propostas de formagdes continuadas instrutivas ou puramente
técnicas. Quando langamos a critica ao lugar privilegiado da pesquisa com relagdo ao ensino
na universidade e dizemos que os novos professores nao sabem, muitas vezes, como lidar com
esse dilema, queremos atentar que a tarefa educativa do docente estd permeada de valores e
principios pessoais e publicos, os quais precisam ser considerados institucionalmente.

Destacamos, também, que se os professores que ingressam na universidade dispdem

de poucos conhecimentos pedagogicos e parte disso se da porque

as politicas e as normas regulatorias da formagdo e da carreira do professor
universitario continuam baseadas na concepgdo que se afasta da relagdo ensino e
pesquisa. Os Programas de Pos-Graduagdo tém a pesquisa como eixo e se
preocupam em formar pesquisadores especializados. (Cunha 2011, p. 449)

Ao contrario do que se possa pensar, o processo formativo ndo se encerra com a pos-
graduacao. O professor universitdrio, por desempenhar um papel de articulador do
conhecimento e da reflexdo critica, deve ser ele mesmo um constante aprendiz e questionador
da realidade em prol de seu proprio desenvolvimento profissional. Porém, igualmente, requer

apoio institucional.

3. CAMINHO METODOLOGICO

A organizacdo metodoldgica desta pesquisa € de natureza qualitativa e foi subdividida
em quatro etapas. Primeiramente foi feito um contato com a Pro-reitora de Gestdo e
Desenvolvimento de Pessoal — PROGEP da Universidade Federal do Rio Grande — FURG. A

partir disso, tivemos acesso a lista de docentes contratados, via concurso publico, no periodo
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de 2013 a 2015. De acordo com essas informagdes, ingressaram como professor’>, 195
profissionais neste periodo. Tendo como interesse da pesquisa os professores iniciantes
utilizamos os seguintes critérios para constitui¢ao da amostra: a) ter na docéncia universitaria
sua primeira experiéncia como professor; b) ter no maximo 3 anos de atuagdo; c¢) ser

licenciado ou bacharel; e, d) ser doutor na sua area do conhecimento.

Definido o perfil dos sujeitos partimos para a segunda etapa, na qual buscamos,
através de uma pesquisa nos curriculos /attes, o mapeamento dos docentes que apresentassem
as caracteristicas expressas acima e chegamos a um grupo de 48 docentes. Dessa amostra

treze sujeitos aceitaram o convite de participagdo nesta pesquisa.

Em continuidade ao desenvolvimento metodoldgico desta pesquisa, utilizamos uma
entrevista semiestrutura como instrumento produtor de dados. A mesma foi organizada em
trés blocos: o primeiro buscou os interesses € motivos pela escolha da profissdo; o segundo
pautou sobre o processo de inser¢do a docéncia e o ultimo sobre o trabalho docente e suas
experiéncias neste periodo. Apods a transcri¢do das entrevistas optamos como estratégia de
analise, 0 método do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) que tem por finalidade estabelecer
um caminho sistematico-analitico que parte de discursos individuais para dar voz a uma
coletividade (LEFEVRE e LEFEVRE, 2005). Justificamos a escolha por esta metodologia, a
partir do perfil dos professores investigados, uma vez que estes compdem um grupo com
caracteristicas especificas possibilitando um exercicio analitico capaz de produzir e expressar

os sentidos e significados na explicagdo do fendmeno estudado.

Lefévre e Lefévre (2005, p. 19) explicam que ao organizar a analise devemos pensar
que os discursos ndo se reduzem a uma unica categoria pois “[...] com pedagos de discursos
individuais, como um quebra-cabeca, tantos discursos sinteses quantos se julgarem
necessarios para expressar dada “figura”, ou seja, um dado pensar ou representagdo social
sobre um fendmeno”. Nessa perspectiva, para chegar ao eu coletivizado foram realizadas as
quatro operagdes metodoldgicas: as Expressoes-Chaves (ECH) que sdo as transcrigdes literais
da entrevista; apos foram identificadas as Ideias Centrais (IC), ou seja, o significado do
discurso individual de cada professor; a terceira operacdo foi a de Ancoragem (AC) que € o

reconhecimento das marcas discursivas recorrentes das falas dos professores. A ultima etapa

* A lista de docentes admitidos foi cedida pela Pro-Reitoria de Gestdo e Desenvolvimento de Pessoas da referida
instituigdo.
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foi buscar as ancoragens recorrentes em cada discurso para constituir a produgdo do Discurso

do Sujeito Coletivo.

Em nossa analise, demos forma a dois discursos: no primeiro nomeado ‘a pesquisa que
laga o professor a docéncia universitaria’ agrupamos as expressoes chave que tinham como
ideias centrais ‘pesquisa e docéncia’; ‘motivacdo pela profissdo’ e ‘secundarizacdo do
ensino’. O segundo discurso intitulado ‘a pesquisa que enlaga e também enreda o professor
iniciante ao ensino universitario’, foram reunidas as expressdes chave que continham as
seguintes ideias centrais: ‘ensino, pesquisa e extensdo’, ‘pesquisa e docéncia’, ‘organizagdo
do trabalho do professor’ e ‘formagdo e dimensdo pedagogica’. Assim, a seguir

apresentaremos os dois discursos na integra e as analises potencializadas pelos mesmos.

4. ANALISE DOS DADOS: A PESQUISA QUE LACA E ENLACA O PROFESSOR
UNIVERSITARIO INICIANTE

DSC 1: A pesquisa que laca o professor a docéncia universitaria

Para conseguir fazer aquilo que desejamos, que ¢ fazer pesquisa, € preciso estudar, fazer uma
graduacdo, fazer mestrado, fazer doutorado e, se vocé€ quiser um emprego no Brasil para fazer
pesquisa, o vinculo que teria que fazer era com uma universidade na qual teremos que dar
aula. Entdo, para fazer aquilo que gosto, que ¢ pesquisa também deveria dar aula. Meu sonho
era fazer pesquisa mas como ndo existe a pesquisa desvinculada do ensino superior eu virei
professor. Ou seja, foi a pesquisa que me levou chegar na docéncia. Nao planejava ser
professor, planejava trabalhar com pesquisa. Eu me envolvi muito na pesquisa do mestrado e
vi que era 1sso que eu queria fazer, ai surgiu o doutorado, eu entrei e depois passei no
concurso aqui na FURG. Nao existe, no Brasil, s6 a profissdo de pesquisador, entdo quem faz
pesquisa ¢ o docente. Assim, talvez a docéncia tenha vindo como uma consequéncia da
pesquisa. Na verdade ndo foi uma escolha pela atuagdo como docéncia no ensino superior,
mas sim como pesquisador. A pesquisa, por exemplo, para matemdatico ¢ basicamente na
universidade, vocé ndo tem muita atuagdo fora disso. Na quimica também, sdo dificeis os
lugares que nos conseguimos fazer pesquisa fora a universidade. O foco da docéncia na
universidade € a pesquisa, entdo para ser sincero, a gente até discutia enquanto eu era aluno 14
do mestrado e doutorado que a pos-graduacao ¢ muito forte em termos de pesquisa peca na
nossa formacdo docente. A carreira docente ela € isso, ndo ¢ bem a docéncia, daqui a pouco
vocé tem que trabalhar com gestdo também, entdo ¢ muito maior. Esse ¢ o desafio, de
conseguir fazer varias coisas as vezes muito diferente a0 mesmo tempo.
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A motivagdo inicial pela docéncia na universidade ¢ a pesquisa. O DSC 1 revela o
quanto ¢ marcante este aspecto na histéria dos professores investigados. Trata-se, portanto, de
propiciar um olhar atento para este grupo € para os motivos que os trouxeram a docéncia.

Compreendemos que o ingresso como professor na universidade, no que diz respeito
ao discurso, ¢ parte de um sonho profissional de ser pesquisador e como no Brasil as
instituicdes que tem mais forca e estabilidade nesse sentido sdo as universidades, constituem-

se como o lugar privilegiado e a primeira opgao desses sujeitos:

Nao existe, Brasil, s6 a profissio de pesquisador, entdo quem faz pesquisa é o
docente [...]JA pesquisa, por exemplo, para matematico ¢ basicamente na
universidade, vocé ndo tem muita atuagdo fora disso. Na quimica também, sdo
dificeis os lugares que nds conseguimos fazer pesquisa fora a universidade. (DSC1)

No entanto, a partir desse momento, a passagem de ex-aluno da pos-graduacdo para
professor universitario, muitas vezes, em movimento acelerado, exige competéncias que estao
além da pesquisa e que dizem respeito ao planejamento de estratégias pedagdgicas, as quais
ultrapassam a transmissao/apresentagdo de um determinado contetdo.

Feixas (2004) argumenta que os apoios institucionais e departamentais sdo essenciais
para que os professores possam transformar suas concepg¢des com relagdo ao trabalho na
universidade. E evidente no DSC 1 a afinidade com a pesquisa e a inser¢do na universidade
em decorréncia dessa atividade, ademais, “para fazer pesquisa o vinculo que teria que fazer
era com uma universidade na qual teremos que dar aula” ou “para fazer aquilo que gosto, que
¢ pesquisa também deveria dar aula” (DSC 1). Desse modo, segundo o discurso, notamos que
a familiaridade € com a pesquisa, sendo o ensino um contexto basicamente desconhecido por
estes docentes.

Marcelo Garcia (2010) afirma que somente no processo de inser¢ao profissional € que
os professores iniciantes compreendem as normas, os valores e as condutas do trabalho como
professor. Antes disso, pela falta de conhecimento da cultura profissional que caracteriza a
docéncia, esses novos professores, no cotidiano das suas atividades, colocam a pesquisa como
unica fonte de motivagdo profissional e, ao isolar a pesquisa das outras dimensdes da
docéncia, acabam por ndo conhecer as caracteristicas e os elementos que integram o fazer
docente, instalando uma alienagdo com relagdo sua propria agao (RIOS, 2011).

Almeida e Pimenta (2011) afirmam que dentre os professores universitarios nao sao
raros os casos de desconhecimento acerca dos processos de ensinar e aprender na

universidade. Nessa perspectiva, a partir do discurso dos professores iniciantes, observamos
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que a secundarizag¢do e a ndo identificagdo com o ensino ¢ preocupante, pois pode levar a
desconsideragdo desta dimensdo no trabalho docente “meu sonho era fazer pesquisa, mas
como nao existe a pesquisa desvinculada do ensino superior, eu virei professor. Ou seja, foi a
pesquisa que me levou chegar a docéncia. Nao planejava ser professor, planejava trabalhar
com pesquisa” (DSC1).

Sendo assim, para alterar o discurso de que a docéncia na universidade vem em
decorréncia da falta de opgdes ¢ preciso revitalizar o papel do ensino na docéncia
universitaria. Nas palavras de Almeida e Pimenta (2011), a universidade ¢ uma institui¢ao
educativa que se sustenta e evolui através da produ¢do do conhecimento na pesquisa, no
ensino ¢ na extensdo. Portanto, para que continue com sua missdo € necessario que se
produzam mudancas com relagdo a valorizagdo do ensino no trabalho docente. Sao
transformagdes necessarias para concretizagdo de uma nova cultura académica que estime o
trabalho dos docentes na graduacao e dé visibilidade para as praticas de ensino com pesquisa
e ensino com extensdo. Afinal, conforme exposto no proprio discurso dos professores
iniciantes, “a carreira docente ela ¢ isso, ndo ¢ bem a docéncia, daqui a pouco vocé tem que
trabalhar com gestdo também, entdo ¢ muito maior. Esse ¢ o desafio, de conseguir fazer varias

coisas as vezes muito diferente a0 mesmo tempo” (DSC1).

Zabalza (2004) explica que o trabalho docente se construiu por meio de trés fungdes:
a) o ensino, b) a pesquisa e¢ c¢) a administragdo desenvolvidos nos variados setores da
instituicdo. Desse modo, os processos que dinamizam a docéncia na Educagdo Superior
cumprem atividades, muito embora ndo sejam desenvolvidas harmoniosamente, estas
carregam significados complexos relacionados com as questdes culturais, pessoais, politicas,
¢éticas, epistémicas e educativas. Assim, a docéncia “€¢ muito maior” e “[..] a atuagdao dos
professores precisa necessariamente resultar da convergéncia e articulagdo equilibrada entre

as dimensoes cientifica, investigativa e pedagdgica” (ALMEIDA e PIMENTA, 2011, p. 24).

Nao ¢ possivel fazer uma leitura das partes sem pensar nos lagos e nas interacdes que
produzem ‘o todo’ do trabalho do professor. Ao mesmo tempo, a fragil compreensdao da
missdo educativa da universidade, hoje identificada no discurso dos professores iniciantes,
nos mostra que diante das limitacdes com relacdo ao ensino- enraizada via um percurso
formativo cultivado pelo conservadorismo-, precisamos reestabelecer, conforme exprime

Morin (2008), ao que ¢ tecido junto- complexus da profissdo-, para assim seguir na busca de
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caminhos pedagogicos vidveis para reorganizar a imagem pessoal, o desempenho e os

elementos motivacionais que levam esses sujeitos a docéncia.

A maioria dos sujeitos investigados nesta pesquisa tem vinculo com areas que nao tem
interacao com as ciéncias da educagdo e trazer essa observagdo nao significa justificar a visao
vertical dos docentes para/com a pesquisa, mas ponderar que ha também, por parte dos
investigados, uma preocupagdo com o entendimento da docéncia em relacdo a pesquisa
cientifica. Percebemos que este discurso dicotomico ¢ agravado, pois ndo ha um processo de
escuta, de interlocucdo de saberes e de percepgdes, numa perspectiva institucional, que
promova este tipo de auxilio posto que “a atencao ao carater pedagogico do trabalho docente

parece ser algo que se atribui — ou que ¢é restrito- ao espago dos cursos de licenciatura ou das

faculdades de educagao” (RIOS, 2011, p. 234).

De acordo com a referida autora, esta visdo equivocada sobre a pratica docente do
professor universitario, pode estar impossibilitando ainda mais a solidariedade entre ensino e
pesquisa na universidade. O carater educativo da docéncia ndo cabe a uma exclusivamente
aos conhecimentos disciplinares. Isaia (2009) também ressalta que a falta didlogo e de partilha
com os pares, tonifica ainda mais o despreparo dos professores diante da pratica pedagogica.

Tornar-se professor requer refletir sobre sua acdo, pois as implicagdes do trabalho
docente repercutem na universidade e no seu papel formador. “O foco da docéncia na
universidade € a pesquisa, entdo pra ti ser sincero a gente até discutia enquanto eu era aluno 1a
do mestrado e doutorado que a pos-graduagdo ¢ muito forte em termos de pesquisa peca na
nossa formacdo docente” (DSC1). Segundo os estudos de Marcelo Garcia (2010, p. 29)
“independentemente da qualidade do programa de formacao inicial que tenham cursado, ha
algumas coisas que sO se aprendem na pratica, e isso implica que esse primeiro ano seja um
ano de sobrevivéncia, descobrimento, adaptagdo, aprendizagem e transi¢ao”

Sendo assim, podemos constatar que os professores iniciantes investigados, com
marcas oriundas de suas experiéncias na pesquisa, s€ veem a partir da sua iniciagdo a
docéncia como formadores sem, muitas vezes, compreensao real do que de fato ¢ tarefa o
exercicio da funcdo de professor universitario. “Talvez a docéncia tenha vindo como uma
consequéncia da pesquisa. Na verdade ndo foi uma escolha pela atuagdo como docéncia no
ensino superior, mas sim como pesquisador” (DSC1). Em suas pesquisas, Pimenta e

Anastasiou (2010), também verificaram que os professores inclinam-se a desconsiderar os
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efeitos pedagdgicas, principalmente aqueles que tiveram sua formagdo inicial em areas em
que predomina uma concepgao tradicional de professor como transmissor.

Para Novoa (1994), a inexisténcia de um trabalho coletivo de socializagdo profissional
acarreta no favorecimento de posturas pedagogicamente carentes e/ou equivocadas por parte
dos docentes. Ou seja, a instituigdo tem um papel importante no sentido de proporcionar um
trabalho coletivo e as acdes formativas para uma socializacdo profissional, diminuindo, assim,
do professor iniciante, o desconforto face as suas incompreensdes com relagdo a sua propria

atividade docente.

DSC 2: A pesquisa que enlaga e também enreda o professor iniciante ao ensino

universitario

Até acho legal dar aula e ¢ uma das trés coisas que a universidade tem que fazer, além da
pesquisa, dar aula para fazer extensdo também. De maneira geral todo mundo fala da
pesquisa e extensdo e ensino, mas tinha que ser ensino e burocracia, isso me tira momentos
com a minha pesquisa. Gostei de dar aula, j& sei que gosto de fazer pesquisa. Para mim o
ensino ndo ¢ uma obrigagdo, por exemplo, quando tenho um ou outro semestre que eu
tenho uma carga horaria um pouco mais alta fico meio desestimulado, mas assim, dentro
do possivel eu gosto da docéncia. Mas, a docéncia, na verdade a gente vai experimentando
pois veio meio que anexa a vontade de fazer pesquisa, depois eu fui me adaptando e
passando a ter um mais de afei¢do pela coisa. Eu acho que hoje o professor universitario
aprende a dar aula muito mais na pratica. Voce€ tem o horario da aula, que tem que ser esse
horario, e eu uso o restante pra pesquisa, eu fago aqui na universidade ou em casa, esse
restante do horario em ocupo ele todo pra pesquisa. No primeiro ano foi justamente essa de
organizar a coisa, iSso me tomava bastante tempo, e o fato de tomar bastante tempo para
aula diminui o tempo de pesquisa né, entdo isso me aborrecia um pouco, porque eu gosto
muito da pesquisa. Sem a pesquisa eu estaria aqui produzindo as aulas e ficar reproduzindo
as aulas, ndo ia ter nada novo. Até agora eu nao tive nada da Unidade nem da FURG de
pensar essa questdo pedagogica e com os colegas de instituto acho que a gente discuti mais
a pesquisa. Se vai parar para pensar, a gente nao tem uma formagao pra isso, nods saimos
como pesquisadores e acabamos nos tornando professores. Acho que docéncia ¢ um dos
principais, sem duvidas, junto com a pesquisa que estdo no primeiro plano, sdo as duas
coisas que eu gosto bastante de fazer, entdo eu gosto muito, € uma coisa que eu tenho
prazer em fazer, mas eu realmente sinto falta de ter tido essa formagao.

A constituicdo do eu professor ¢ interpelada por conflitos e experiéncias
(pessoais/profissionais) que vao delineando a maneira como cada um exerce a docéncia
(ISAIA, 2009). Sendo assim, tornar-se professor nao ¢ nada automatizado ou quantitativo, ¢

um processo mediado de experiéncias que vao instaurando o ciclo vital profissional de cada
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um, assim “a docéncia, na verdade a gente vai experimentando, pois veio meio que anexa a
vontade de fazer pesquisa, depois eu fui me adaptando e passando a ter um mais de afei¢ao
pela coisa” (DSC 2).

O pensamento complexo nos diz que nada ¢ imutdvel, vivemos em caminhos de
incertezas quando nos lancamos a uma profissdo. Ao ingressar na carreira universitaria como
professor, estamos entrando num jogo de acdes e de interagdes, agregando diferentes
experiéncias do meio social, pessoal e académico que nos levam a novos rumos, alguns,
muitas vezes, divergente daqueles que eram nossas intengdes primeiras: “Se vai parar para
pensar, a gente ndo tem uma formagdo pra isso, nds saimos como pesquisadores e acabamos
nos tornando professores” (DSC 2).

Sendo assim, a iniciacdo a docéncia poder ter como intencdo inicial a pesquisa, mas
sua atuacao profissional vai socializando o docente com as atividades do ensino, todavia,
ensinar e pesquisar sdo fendmenos complementares e ndo antagdnicos. A maneira como 0s
professores iniciantes consideram a carreira docente ndo € univoca, pois a trajetoria é
particular de cada um e envolve implicacdes dos variados ecos (sociedade, natureza, familia,
amigos, etc.) que constituem nossas vidas sendo que “[...] cada ser humano €, ao mesmo
tempo, multiplo em sua unidade que ele ndo ¢ o mesmo quando estd apaixonado ou
enraivecido, que ele mesmo pode viver situacdes que o fazem pegar outro caminho”
(MORIN, 2006, p. 18). Desse modo, ¢ apontado no discurso coletivo em anélise, o
movimento de ampliagdo das compreensdes sobre a atuacdo do professor iniciante que, ao

comecar de fato suas ac¢des na universidade, percebe que sua atuagdo vai além da pesquisa:

Gostei de dar aula, ja sei que gosto de fazer pesquisa. Para mim o ensino nao ¢ uma
obrigagdo, por exemplo, quando tenho um ou outro semestre que eu tenho uma
carga horaria um pouco mais alta fico meio desestimulado, mas assim, dentro do
possivel eu gosto da docéncia. (DSC 2)

E na circularidade que a vida nos leva aos encontros com os diferentes contextos de
existéncia e de convivo. O ensino como um campo de atuacdo desconhecido, expresso no
DSCI1, amplia-se quando das primeiras experiéncias em sala de aula: “No primeiro ano foi
justamente essa de organizar a coisa, isso me tomava bastante tempo, € o fato de tomar
bastante tempo para aula diminui o tempo de pesquisa né, entdo isso me aborrecia um pouco,
porque eu gosto muito da pesquisa” (DSC 2). Levando-se em conta o discurso, ¢ possivel
entender que as condigdes em que exercemos a docéncia delineard o rumo que estaremos

dando as nossas atividades como professores, pois “[...] ensinar e aprender uma profissao
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exige competéncias, habilidades e atitudes diferenciadas daquelas que o profissional
desenvolveu em seu perfil profissiografico inicial e que lhe credenciou a ensinar essa
profissao” (MACIEL, 2009, p. 65). Ou seja, o caminho nao ¢ o da separagdo entre o dominio
do conhecimento cientifico e a entrada na sala de aula, ao contrario, € faze-los comunicarem
sem reduzir a escolha de um em detrimento do outro: “Sem a pesquisa eu estaria aqui
produzindo as aulas e ficar reproduzindo as aulas, ndo ia ter nada novo” (DSC 2). A
manifestagdo expressa no discurso caracteriza o movimento — ainda que timido-, por parte
deles, de aproximac¢ao com o ensinar. Porém, o dar-se conta da potencialidade de interagao
pode ndo acontecer se ndo ocorrerem momentos de didlogo que promovam tal reflexdo, pois
os significados da pesquisa podem estar permanentemente retro-interagindo sobre a pratica
em sala de aula. Esta compreensao ¢ uma possibilidade para alcancar um horizonte de atuagao
no qual “a competéncia investigativa fosse capaz de transformar os saberes da pesquisa em
saberes do ensino”. (CUNHA 2011, p. 449).

Para Pimenta ¢ Anastasiou (2010), as competéncias para ser um professor vao sendo
desenvolvidas individualmente, nenhum programa serd capaz de sanar todas as diividas com
relacio a docéncia. Porém, podera orientar e prevenir o professor de situacdes de
desconhecimento total da pratica pedagogica. Todavia, ndo podemos chegar ao extremo e
deixar a responsabilidade formativa somente ao professor. Nesse contexto, pode ser
observado no excerto do discurso que ‘“até agora eu nao tive nada nem da Unidade nem da
FURG de pensar essa questdo pedagdgica e com os colegas de instituto acho que a gente
discuti mais a pesquisa” (DSC 2). Cunha (2011, p. 451) ja tinha sinalizado que no processo de
iniciagdo a docéncia “é provavel que troquem experiéncias € conhecimentos sobre as
investigacdes que realizam, mas pouco discutem em medida que sua atividade intelectual
interfere na docéncia que praticam”.

Desse modo, temos aqui, indicado pelo discurso coletivizado, a busca da compreensao
a respeito da questdo pedagodgica. Os professores iniciantes pensam sobre o ensinar na sua
atividade profissional, a problematica ¢ que este ndo ¢ um didlogo compartilhado. De acordo
com o discurso “eu acho que hoje o professor universitario aprende a dar aula muito mais na
pratica” (DSC 2). Suas crengas e concepcdes pedagogicas, em grande parte de origem
empirica, constituem-se como marco de referéncia, ndo construindo, muitas vezes, para a

solucao dos problemas praticos das vivencias em sala de aula com os estudantes.
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Que condicdes sao criadas para que o docente iniciante amplie suas compreensoes
sobre a pratica pedagdgica? Ao analisarmos o discurso ¢ possivel perceber o
descontentamento dos professores referente ao suporte institucional no periodo de insergao a

docéncia:

Acho que docéncia é um dos principais, sem duvidas, junto com a pesquisa que
estdo no primeiro plano, sdo as duas coisas que eu gosto bastante de fazer, entdo eu
gosto muito, € uma coisa que eu tenho prazer em fazer, mas eu realmente sinto falta
de ter tido essa formagdo. (DSC 2)

Para Almeida e Pimenta (2011), ¢ urgente a valorizagdo da formagdo e o
desenvolvimento profissional dos professores universitarios. Segundo as autoras, uma das
vias para maior qualidade do ensino ¢ o fortalecimento da dimensdo pedagdgica nos docentes
universitarios. Kourganoff (1990) pondera que diante das obrigacdes estatutarias, os
professores universitarios se veem na necessidade de atuar no ensino, porém, segundo o autor,
isso nem sempre ¢ uma op¢do de envolva engajamento pessoal, mas apenas um
desdobramento da atual profissdo. Podemos observar esta constatagdo nos DSC1 e DSC2,
porém no ingresso na carreira universitaria nao ha nenhum tipo de prova/entrevista que deem
conta dos saberes e das intengdes pedagdgicas (ANASTASIOU, 2011). Desse modo, o
professor novato, com ingresso no magistério superior, precisara reconstruir, em grande parte

individualmente, os saberes necessarios a docéncia no seu processo de profissionalizagao.

Até acho legal dar aula e é uma das trés coisas que a universidade tem que fazer,
além da pesquisa, dar aula para fazer extensdo também. De maneira geral todo
mundo fala da pesquisa e extensdo e ensino, mas tinha que ser ensino e burocracia,
isso me tira momentos com a minha pesquisa. (DSC 2)

Percebemos também que os professores iniciantes, cheios de suas dividas, ndo t€ém
condi¢des, muitas vezes, de organizar seu tempo ou “momentos” e fixam-se na estrutura de
tempo institucional (PINEAU, 2003). A organizagao do tempo do trabalho docente ¢ outro
item que poderia estar em pauta numa proposta de formacdo continuada institucional. De
acordo com o referido autor, a falta de orientagdo nesse sentido releva o quanto as
universidades podem determinar, muitas vezes, via hora reldgio, o emprego do tempo dos
seus trabalhadores. Alids, o tempo ¢ outro elemento que gera ansiedade: “Vocé tem o horario
da aula, que tem que ser esse horario, e eu uso o restante pra pesquisa, eu fago aqui na

universidade ou em casa, esse restante do horario em ocupo ele todo pra pesquisa” (DSC 2).

Nao podemos negar que hd um valor académico do tempo, cada novo professor

carrega consigo niveis particulares de organiza¢do do tempo. Na universidade necessita que
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alternancia ensino, pesquisa seja contemplada no decorrer da jornada de trabalho dos
professores (PINEAU, 2003). As universidades, ao se preocuparem com seus professores
iniciantes, podem intermediar as consequéncias arroladas neste periodo reservando o proprio
docente de situagdes de crise e desmotivagdo para/com a profissao.

Para minimizar os problemas praticos e ampliar os horizontes de atuagdo do professor
iniciante na universidade, o desafio é proporcionar organizagdes dentro da institui¢do sob o
principio da flexibilizagdao para encontrar um propoésito de integracao, um nivel pedagogico e
disciplinar auxiliando o professor a desenvolver o conhecimento que j& possui e obter
respaldo nas suas necessidades. Nesse sentido, destacamos que a agdo educativa propde
reorganizagdes temporarias que, no ambito de um curriculo académico — o qual visa, por
vezes, um conhecimento especifico-, mas que o modo de produzir esses saberes em sala de
aula ¢ uma tarefa de exercicio reflexivo e integrador, ndo evolui somente com o conteudo
especifico ‘ensinar alguma coisa’, mas trabalha com o significado ‘ensinar, aprender,
argumentar e criticar alguma coisa’.

De acordo com Bolzan (2009), o processo de constituicdio dos conhecimentos
pedagbdgicos ¢ um movimento de constru¢do compartilhada, ou seja, as dindmicas de
aquisicdo de conhecimento pedagdgico envolvem atividades de interagdo, de trocas cognitivas
e de partilha das acdes docentes. Esses processos de participacdo e reflexdo coletiva
transformam a aprendizagem docente favorecendo a solucdo — mesmo que nao imediata-, dos
problemas praticos experienciados por meio de “[...] um processo de contraste critico com
diversas ideias e fatos da realidade, nos quais o compartilhar leva a transformagao e ao avango
na construcao coletiva a partir das atividades produzidas na aula universitaria” (BOLZAN,
2009, p. 143).

Salienta-se, portanto, a urgéncia de colocar em agdo o processo de desconstrucao da
solidao profissional na docéncia universitaria por meio de um exercicio auto-hetero-reflexivo
e, por conseguinte, trilhar caminhos que busquem mobilizar a constru¢ao do conhecimento
pedagogico. Os esforgos precisam ser institucionais € pessoais, coletivamente e na
singularidade de cada um. Nao basta dizer que ndo tem formagdo para ‘dar aula’, os
condicionantes auto-formativos, também estdo em a¢do e podem ser o ponto de partida para
promover a comunicagao ¢ a sensibilidade coletiva de que ¢ preciso um trabalho de formacgao
em servico, considerando os aspectos pedagogicos e seus desdobramentos nas situacoes

educativas.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Com base na analise e nas reflexdes tecidas, reforcamos a tese de que a docéncia na
universidade configura-se como um processo continuo de construgdo da identidade docente e
tem por embasamento os distintos saberes compreendidos ao longo do exercicio profissional.

Essa percepcdo nos permitiu ponderar também que a formacdo pedagdgica quando
aliada ao processo de profissionalizagdo docente cria espacos de reflexdo, porém, conforme
nossas analises, as competéncias para docéncia estao sendo desenvolvidas individualmente.

Desse modo, de nada vai adiantar se a formacdo pedagdgica for uma iniciativa
somente institucional ou pessoal. O professor iniciante tem mais desejo de ser pesquisador do
que ser professor. S0 os lacos da pesquisa que enlacam o professor para universidade. Ao
nosso ver, ndo chega a ser um desprestigio com a docéncia. O discurso do ‘ser pesquisador’ ¢
recorrente, pois ainda precisamos fortalecer a pedagogia universitdria e a preparacao
pedagogica do docente. Entretanto, os proprios protagonistas desse estudo, mesmo que
minimamente, ja perceberam que o caminho de se ‘aprender fazendo’ ndo da mais conta da
complexidade da pratica profissional docente. O desafio ¢ integrar o professor e seu contexto
para melhorar a qualidade do ensino universitario.

Num viés pedagdgico, o conhecimento disciplinar ndo da condi¢des suficientes para
atuacao como professor. Franco (2011, p. 153) afirma que por muito tempo “a especificidade
dos saberes pedagdgicos ndo era considerada como componente necessario a formagao
docente”. Isso se agrava quando pensamos na légica académica tradicional que, baseada numa
organizagdo disciplinar, inibe os grupos de apoio e didlogo entre os docentes, contribuindo
para o individualismo na profissdo (CORREA, BOGUS, ANASTASIOU, 2011).

E errado ter paixdo pela pesquisa? Nao, ha todo um potencial de producio e de
dissemina¢do de conhecimentos importantes nesses docentes. Porém, hd também co-
responsabilidades educativas nesse processo, que ndo podem ser negligenciadas pois
queremos produzir avangos cientificos e tecnoldgicos para melhorar a vida da populagao,
mas, lado a lado, precisamos formar bons profissionais que deem conta das exigéncias e
intransigéncias atuais.

Nesse sentido, uma das alternativas para aproximar a pesquisa cientifica e as praticas
de ensino, seria transformar a sala de aula em um espago de pesquisa (FRANCO, 2011). Mas,
esta pode ndo contemplar a todos os grupos de professores que compdem o quadro docente

universitario. Este seria mais um possivel exercicio de ruptura de uma cultura institucional na
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qual o ensino, pesquisa e extensdo sdo desenvolvidos separadamente. Kourganoft (1990) vai
explicar que o desafio ¢ introduzir o espirito cientifico na agdo pedagogica, ou seja, nao
precisa produzir pesquisa da sua pratica de ensino, mas incluir os esforcos cognitivos e
intelectuais em suas praticas pedagogicas.

Nessa perspectiva, sabemos que cada professor iniciante ira desenvolver seu estilo
didatico, ha uma historicidade particular de cada um que estard em evidencia em sua agao
docente, nao ha pedagogia geral, mas conhecimentos que auxiliam a pensar a acao em sala de
aula. Por isso que as formacgdes pedagogicas ndo provocam inovagdes nem rupturas, também
nao determinam necessariamente os modos de ag¢do do professor em sala de aula, mas
assumem um papel decisivo num nivel de referéncia para orientar os processos ¢ dinamicas de
ensino. Ensinar, aprender e pesquisar devem estar fundamentalmente unidos. E verdade que a
pesquisa cientifica avanga em singularidade e complexidade, que a producdo de conhecimento
precisa de criatividade e de interagcdes com outros sujeitos com o propodsito de fortalecer e
viver com saude a carreira académica. Igualmente, esta andlise preconizou possiveis
caminhos, a partir do discurso coletivizado dos professores iniciantes. Desse modo, se
buscamos pela qualidade do ensino e por um desenvolvimento profissional que potencialize o
fazer docente, ndo ha outra saida sendo a reorganizacdo das nossas experiéncias € dos nossos

modos de narrar, aprender e compreender o ser professor.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

6.1 Religando os atos iniciais e compreendendo suas relagoes

Em tudo é preciso colocar um limite, um fecho, um final, mesmo sabendo de sua
provisoriedade [...] é preciso concluir esta etapa do trabalho, embora ainda
tenhamos muito a dizer, o que certamente ficard para outra oportunidade, para
outro texto ou contexto.”

O movimento de religar os atos - parte e todo - de cada um dos momentos desta tese
foi um trabalho intenso. Encerrar o ciclo da escrita ¢ o nosso maior desafio, uma vez que as
ideias ndo se esgotam e sempre haverd argumentos que gostariamos de reforcar ou
acrescentar, porém, chegamos na etapa em que ““é preciso colocar um limite, mesmo sabendo
da sua provisoriedade”. Enquanto pesquisadoras precisamos pespontar certo “fecho” e

finalizar o texto, mesmo que as palavras ainda estejam flutuantes em nossos pensamentos.

Assim, importa o pensamento de Morin (2011) ao nos explicar que uma aventura
cientifica ndo ¢ produzida apenas com experiéncias impessoais de teorizagdes e de
conceituagdes ou pela construgcdo de um conhecimento objetivo, mas através das imaginagdes,
dos imaginarios, das polémicas, das confrontagdes, das reflexdes, isto €, das inumeras

interacdes que fazem intervir distintamente a subjetividade autocritica do pesquisador.

Nessa perspectiva, entendemos que uma tese € possuidora de uma natureza complexa,
composta de pontos de vista variados e impregnados numa realidade autoconstruida, ndo
linear, nutrida por diferentes fluxos, ecos e auto referenciais. Sendo assim, necessitamos
reforgar que assumimos os principios da complexidade como ideias-guia que permitiram uma
integracdo teodrica e metodologica, orquestrada por meio de uma jornada educativa, que nos
ajudou a organizar nossos conhecimentos, ao invés de armazena-los e que foi nos colocando
diante de novos desafios no prosseguir da pesquisa (MORIN, 2013). Também ¢é importante
reiterar que serdo destacadas algumas preposicdoes que emergiram na producdo desta tese,
trazendo compreensdes emergentes de cada um dos capitulos que, de uma ou outra maneira,
encontraram-se conectados retroalimentando esta investigacdo. Por sua vez, as consideragdes
finais ndo sdo uma pequena parte da tese, mas como um ponto de holograma, sao também a

propria tese, um todo subjetivo/objetivo e um todo em parcial complexidade.

“MORAES ¢ VALENTE, 2008, p. 75.
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6.2 Dos artigos ao anel reflexivo

A realidade revelada pelo pesquisador ndo é uma representagdo fiel do real, mas
, L. ~ 24
uma de suas possiveis interpretagoes.

U . 25
Onde ndo ha amor apenas existem problemas.

Esta tese € uma metanarrativa, uma escrita emaranhada nos atravessamentos e
desassossegos que significamos e produzimos em nosso viver. Para compreender a docéncia
iniciante, foi indispensavel observar o contexto profissional desses sujeitos, para que assim,
no capitulo I, pudéssemos elaborar uma argumentacdo tedrica, visando ampliar as nossas
compreensoes. Recursivamente, para estudar as particularidades dos professores iniciantes na
FURG, direcionamos nosso olhar para o campo das politicas institucionais. Foi nesse
espaco/tempo que construimos o capitulo II, buscando entender e conhecer a historia do

PROFOCAP na instituigao.

Igualmente, a analise das narrativas dos professores iniciantes exigiu-nos voltar-se
para a dimensao historica e afetiva vivenciadas na fase de inser¢ao a docéncia. Bozu (2010)
salienta que, quando os jovens professores sdo questionados sobre suas vivéncias nos
primeiros anos de ensino, muitos relembram as situagdes mais estressantes, ressaltando os
sentimentos de angulstia e as situagdes negativas. Consciente dessa situacdo, nos capitulos I1I

e IV articulamos um dialogo para além dos ‘pesares’, mas que oportunizasse um olhar para si.

Desse modo, ouvimos com atencdo os dilemas e as possibilidades do ser professor na
vida profissional de cada um: sujeito como objeto de/para si, reencontrando-se reflexivamente
com suas proprias experiéncias para que fossem capazes de remeter o ser-sujeito com

evidéncia a sua auto-referéncia (MORIN, 2008).

Nessa perspectiva, no trilhar da pesquisa fomos inventariando pistas e concepgoes que
nos ajudassem a responder as questdes de pesquisa. Encontramo-nos diante de uma
pluralidade de significagdes emergentes, principalmente, dos elos interativos entre cada um

dos capitulos. Assim, as perguntas mobilizadoras desta tese foram: Que interagdes vém

“MORAES e¢ VALENTE, 2008, p. 24.
» MORIN; CIURANA; MOTTA, 2003.
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produzindo e sdo produtoras da docéncia universitaria iniciante? Que elementos e condi¢des

de interagdo podem contribuir com a auto-eco-organizagao da docéncia?

As possiveis respostas a essas e tantas outras indagacdes feitas no decorrer da pesquisa
ndo trazem exatidao, pelo contrario, manifestam-se nos olhares do contexto estudado e, como
consequéncia, tais olhares refletem o processo de aprendizagem que ¢ a producdo de uma
tese. Ja ¢ sabido que o pensamento complexo ¢ o que nos inspira enquanto pesquisadoras.
Entretanto, a teoria da complexidade nao ¢ para ser considerada como um marco de ruptura
que destruiu e corrompeu com outras concepgdes em nossa histéria académica. Diferente
disso, o pensamento complexo nos levou para longe de absolutismos. O nosso modo de
compreender o mundo e as suas relagdes foram ampliados. Conforme expresso por Morin
(2013), a complexidade ¢ um problema e ndo uma resposta €, portanto, um desafio e jamais

um programa a ser adotado.

Desse modo, para enfrentarmos o desafio da complexidade recorremos aos principios
generativos ou aos também chamados operadores da complexidade. “O
método/caminho/ensaio/estratégia contém um conjunto de principios metodoldgicos que
constituem um guia para um pensamento complexo” (MORIN; MOTTA; CIURANA 2003).
Os principios da recursividade, homogramatico, dialdgico, da reintroducdo do sujeito
cognoscente, da auto-eco-organizacao, sist€émico, e retroativo nos ajudaram na reforma dos
nossos pensamentos e auxiliaram na tomada de posi¢do epistemologica em nossas andlises.
Este conjunto de principios sdo generativos e estratégicos permitindo cultivar outros modos
de interpretacdo e reinterpretacdo do mundo e seus acontecimentos, de si-para-si e de si para o

mundo (MORIN; MOTTA; CIURANA 2003).

O aprendizado dos principios nos colocou frente a dindmica auto-eco-organizacional
dos fendmenos investigados; ndo podemos analisar os mesmos desconectados das multiplas
dimensdes que os compdem. Estivemos atentas nas relagdes de interdependéncia, de
interatividade e de inter-retroatividade, fatos e acontecimentos causais internos e externos
também foram considerados. Consequentemente, nesta pesquisa, ha um todo/parte subjetivo e
objetivo transpassado de imprevisibilidade e de contradi¢des, pois a docéncia enquanto uma
acao complexa, (CUNHA, 2007) acontece num contexto de intersubjetividades impregnado
de conhecimentos que configuram uma cultura profissional nada abstrata. Sendo assim, as

ideias propostas pelos principios generativos foram estimulando nossas analises, constituindo-
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se como eixos estratégicos orientadores — complementares e interdependentes -, cujo escopo
foi de contribuir com a organizacdo das informagdes para compreensdo dos achados da

pesquisa.

O principio hologramadtico explica que sao muitas as interacdes parte e todo. O todo
estd nas partes e a parte estd no todo (2011). “[...] pesquisador/objeto/realidade estdo co-
implicados e evoluem juntos” (MORAES e VALENTE, 2008, p. 45). Para Morin (2006b, p.
15) “esta ideia nao s6 quer dizer que a parte esta dentro do todo, mas que o todo estd no
interior das partes”. Como no holograma em que um ponto contém, de fato, toda a informagao
de um fenomeno (MORIN, 2006b), percebemos que a docéncia iniciante ¢ uma fase nutrida

o . ~ : 12
principalmente de interagdes ego-referencial™.

Por isso, quando pensamos em quais as interagdes que produzem e sao produtoras da
docéncia elencamos trés niveis: o primeiro, mais latente, diz respeito a experiéncia de si e do
esforco em referir-se a si como observador. Depois, as interagdes com o outro, que nesse
estudo a relagdo mais significativa foi com os estudantes. Verificamos que o ciclo relacional
professor-aluno estimula o professor a conseguir a estabilizagdo necessaria para estabelecer
um dominio das situagdes de ensino. Observamos, também, que o retorno dos alunos com
relagdo ao exercicio docente tem mobilizado um processo reflexivo e de reorganizacao das
atividades pedagogicas. Desse modo, a postura desses professores com relagdo a sala de aula
tem sido alterada de acordo com o retorno dos seus alunos das suas situacdes praticas. Os
professores investigados, mesmo quando relataram as situacdes problematicas com

estudantes, basearam-se nestas situagdes como exemplo do que ¢ preciso evitar ou reforgar.

O ultimo nivel de interacdo, diz respeito aos didlogos com os colegas, professores
experientes € com as propostas de formacgdo desenvolvidas pela institui¢do. Este nivel
expressa que, no processo de profissionalizacdo, essas interacdes sdo incipientes ou pouco
potencializam a constru¢do de praticas mais condizentes com as demandas do cotidiano da
docéncia universitaria iniciante. A pesquisa mostrou que ao falarem sobre sua atuacdo em sala
de aula, os professores se percebem desassistidos € sem apoio, tanto institucional como dos

docentes com mais experientes.

26 1 ~ A .. . . . .
Utilizamos a expressdo ego-referéncia inspiradas em Morin (2008) visando elucidar o processo de pensar em
si, cogitar sobre si e fazer disso um processo de significagdo da sua propria existéncia, ou seja, do Eu.
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Com principio recursivo ou da recursdo organizacional nio s6 compreendemos o
poder das interagdes, mas também do jogo “produto e efeito” e da diferenca de um circuito
vicioso € um circuito solidario. As narrativas dos professores iniciantes entrevistados
alertaram que ¢ preciso ampliar os horizontes da docéncia no espaco na graduacao e também
da pos-graduacdo. Portanto, se a formacgao inicial ndo da condi¢des de pensar a possivel
atuacdo na docéncia e, na sequéncia, se a pos-graduacdo, do mesmo modo, ndo abrange as
questdes da atuacao docente temos um exemplo de um circuito vicioso que necessita superar-

S€.

Por sua vez, o circuito solidario ¢ rotativo e espiral, os fendmenos e experiéncias sao
co-produzidos por noés, retro-alimentamos o circuito e podemos alterd-lo mesmo diante de
intemperes contextuais. Sendo assim, se ndo h4 formacdo para docéncia na historia inicial e
na pos-graduacdo dos profissionais que estdo ingressando na universidade como professores,

a dimensao auto-formativa da experi€ncia docente iniciante ira e estd sobressaindo-se.

Conforme salientamos no Capitulo II, a dimensdo institucional precisa co-
responsabilizar-se pela inser¢do a docéncia dos novos professores. Com o operador recursivo
aprendemos que a agdo do professor iniciante ¢ produto e efeito do processo de insercao
profissional “tudo o que ¢ produzido volta-se sobre o que produz num ciclo ele mesmo
autoconstitutivo, auto-organizador, autoprodutor” (MORIN, 2006a, p. 74). “[...] somos
produtos, nos tornamos produtores do processo que vai continuar” (MORIN, 2006a, p. 74).
Logo, se nao ha acolhimento aos professores iniciantes e oportunidades formativas
institucionalmente organizadas, podem ser incipientes as iniciativas pedagogicas que
abranjam os conhecimentos especificos sobre o processo de ensinar e aprender € assim o

‘processo apenas ird continuar’.

Nessa perspectiva, acreditamos que proposta de formagdo pedagdgica via programas
ou projetos necessitam atender as demandas formativas de acordo com a fase em que os
grupos de docentes estejam. Ou seja, constatamos que os professores iniciantes tém dividas e
insegurancas sobre suas atividades porque, muitas delas, sdo desconhecidas, como por
exemplo, acessar um sistema informacional e langar uma nota ou como receber um atestado
de um estudante. Existem angustias que sdo especificas desse grupo e, portanto, ndo serdo
resolvidas numa proposta de formacdo pedagogica de cardter generalista, conforme

evidenciamos no Capitulo II. Uma proposta de formagdo pedagdgica para professores em
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inicia¢do na carreira docente precisa abarcar expectativas relacionais que realmente fagam a
diferenga no exercicio do magistério: explorar as ferramentas metodologicas de ensino;
conhecer os processos de avaliacao da universidade; relacdo professor-aluno; gestdo de sala
de aula, gestdo administrativa, entre outros elementos que subsidiam as especificidades

pedagdgicas sobre o ensinar e o aprender.

Com o principio sistémico ou organizacional aprendemos que ¢ necessario ligar o
conhecimento das partes com o conhecimento do todo e vice-versa (MORIN; MOTTA;
CIURANA, 2003). Porém, ndo ¢ porque um professor ndo tem formacgdo pedagdgica, por
exemplo, que devemos acolher um estado estagnado com relagdo ao ensino universitario. No
capitulo III e IV evidenciamos certa descrenca ao ensino em relagao a pesquisa na atuagao dos
professores universitarios iniciantes. Os entrevistados alegaram tal situagdo como decorrentes
da sua trajetéria académica. No entanto, ao discorrem sobre sua atua¢do em sala de aula se
mostraram motivados em repensar suas praticas. Mas, todas as proposigdes estdo localizadas
no individuo, na pessoa do professor. A falta de socializacdo na inser¢cdo do professor
iniciante revela o quanto a universidade estd aprisionada em um circuito vicioso de cultura

individualista.

Nesse contexto, ¢ preciso espiralar o circuito — individualmente e institucionalmente-,
isto quer dizer encaminhar, reivindicar por melhores condi¢des de orientacdao e socializagao
apds o ingresso a docéncia. Nesse sentido, outra constatacdo, no que esta relacionado aos
outros colegas iniciantes, no capitulo III, observamos que ha pouco didlogo desse conjunto na
instituicdo e nas Unidades Académicas. Assim, por parte dos docentes, acreditamos que
também ¢ necessario protagonizar iniciativas de cobranca institucional pela promogdo de

praticas e agdes formativas para professores em inicio de carreira.

Na docéncia universitdria, o individuo ¢ parte que perde sua for¢a quando separada
dos outros. Um exemplo disso ¢ a soliddo pedagogica (ISAIA, 2003) atribuida aos professores
na universidade. O processo de ensino e de aprendizagem implica na totalidade parte/todo
inseparavel. Observamos que as relacdes com os outros colegas iniciantes poderia ter impacto
na formacgdo pedagogica, bem como na reivindicagdo de formagdo continuada via instituicdo,
pois em interacdo hd producdo dialdgica, ha condicdes de possibilidades para que sejam

resolvidos em solidariedade, problemas que estdo fragmentados no individuo.
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Nesse sentido, a ‘qualidade’ ou ‘emergéncia’ que encontramos nas narrativas dos
professores iniciantes diz respeito a interagdo. Quanto mais interagdes, haverd mais
diversidade nas relagdes e nas experiéncias e, portanto, mais aprendizagens para a
reorganizacdo da docéncia. Isso significa aumento da complexidade e, igualmente, de um
ponto de vista sistémico, no qual a retroacdo organizacional ¢ ‘mais’ e ‘menos’ do que a
totalidade e a soma das partes, pois na docéncia a pratica do professor ¢ uma a¢do para além
de um planejamento idealizado e o resultado da atividade docente podera ser um fendmeno
singular, produto de interagdes com efeitos que sdo capazes de retroalimentam sua formacgao
bem como seu estilo de ensino. Ou seja, as interagdes, como apreendemos no Capitulo III e
IV, ndo podem ser programadas, mas existem estratégias que poderdo ser geradoras de
qualidades para docéncia. Isto ¢, percebemos que a questdo pedagdgica interfere no todo
(docéncia) e os desafios do ser professor (do todo) sao diferentes das demandas formativas de
cada professor (parte). Assim, voltamos para a dimensao institucional e percebemos que sao
poucos os efeitos formativos das atividades pontuais, pois a dinamica relacional de tempos ¢

espacos necessita ser considerada.

Trata-se da dialogica em movimento. Nocdes com logicas diferentes que se
comunicam reciprocamente, promovendo uma associagdo complexa de ideias e
posicionamentos contraditorios. Em nossa pesquisa o principio da dialogica revela-se na

superagao das dicotomias: Pedagogico/cientifico, bacharel/licenciando, didatico/metddico.

Entendemos que o ensino universitario estd para além de uma associa¢do que produz
conhecimentos aprofundado e especifico e que a universidade produz processos formativos. A
brecha identificada em nossa pesquisa requer uma dinamica integrativa dos conhecimentos
especificos e pedagdgicos necessarios para ensinar, implicando assim na existéncia de um
conhecimento e reconhecimento dos saberes especificos e pedagdgicos essenciais a docéncia.
De acordo com Franco e Pimenta (2016, p. 546) “a auséncia desses fundamentos pedagogicos

torna o ensino de qualquer disciplina em simples treinamento do fazer ou do pensar”.

No capitulo I, nosso esfor¢o foi de pensar a formacao do docente iniciante através dos
principios recursivo, hologramatico e da dialégica. Em nossas argumentacdes teoricas,
trazemos a ideia de ruptura com uma perspectiva de formacao linear, uma vez que a formagao
inicial e o conhecimento especifico ndo dao conta das necessidades produzidas numa relagao

professor-estudante. A sala de aula ¢ um micro sistema que precisa de subsidios pedagogicos,
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visto que s3o multiplas as relagdes estabelecidas nesse espago. Outro exemplo pode ser a
dialogica que se apresenta nas relagdes entre professor iniciante e o estudante, como ja
reforgamos as interagdes entre professor-aluno estdo co-produzindo um circuito recursivo que

tem reenergizado a a¢ao dos novos docentes.

A diversidade de experiéncias produzidas na relagdo professor-aluno tem promovido a
profissionalizacdo dos sujeitos investigados. A relacdo educativa ¢ produtor/produto,
causa/efeito, fim/meio consigo ¢ com o outro. Essas diferentes logicas em interagdo
alimentam, mantém e desenvolvem a profissionalidade dos professores, em outras palavras, o
conjunto de caracteristicas da profissdo; forma e contetido, conhecimento e habilidades. Por
isso, que a complementaridade ¢ uma condi¢do da interacdo. O ambiente institucional pode
favorecer ou inibir o desenvolvimento profissional do professor iniciante. Porém, cada
professor tem, na sua autologica propria, influéncias que definem tracos da sua personalidade

e maneira de ensinar.

A docéncia universitaria ¢ uma atividade profissional que oportuniza exercer ensino e
pesquisa em consonancia, quando pensados de maneira integrada. A autonomia egocéntrica
perde espago no contexto académico quando promovemos encontros e dialogos. No capitulo
IV, aprendemos que € urgente pensar o ensino € a pesquisa na universidade, suas conexdes no
trabalho docente, buscando estabelecer lacos e maior envolvimento do professor iniciante
com o ensino universitario. E um fato no contexto desta investigagio que o professor
universitario necessita cada vez mais na sua vida profissional envolver-se nos desafios de
desenvolver um exercicio pedagdgico que permita religar as multiplas areas do conhecimento
— ou disciplinas-, reestabelecendo a solidariedade, separando e, sobretudo, ligando os diversos
saberes. Esta ¢ uma percepcao hologramatica, cada agdo para si, ¢ sincronicamente, para o
outro. Assim, atribui-se outro sentido a solidariedade: a complementaridade, a convivialidade,

a co-responsabilidade e a decorrente recursividade sujeito-contexto (MORIN, 2008; 2011).

Com inspiragdo nos principios da auto-organizacdo ou autonomia/dependéncia e do
principio retroativo observamos nas narrativas, principalmente nas ponderagdes sobre as
situagdes de ensino, que os docentes expressam uma falta de tempo para a pesquisa quando
pensam nas suas responsabilidades para/com o ensino. A relagdio de autonomia e de
dependéncia entre ensino e pesquisa ¢ uma necessidade identificada nos discursos, mas pouco

ativa quando em situagdes praticas. Isso quer dizer que o professor iniciante, organizador de
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si, € auto-gerador e auto-regenerador da sua individualidade, porém, esta ndo ¢ uma totalidade
auténoma, ¢ também dependente do meio ecologico. “Nenhuma autonomia € possivel sem
multiplas dependéncias” (MORIN; MOTTA; CIURANA, 2003, p. 37). E, mais, Morin (2011)
explica que s3o as dependéncias que produzem nossa autonomia, portanto, para oS
investigados ser professor ¢ uma condicdo para pesquisa, mas ser professor ¢ mais que
somente pesquisar. Precisamos conceber a relagdo do ensino simultaneamente com a da
pesquisa. Esta ¢ uma aprendizagem que as politicas formativas institucionais precisardo

oportunizar.

A retroacdo, ou seja, o efeito que atua sobre a causa quebrando a linearidade causa-
efeito, induz a compreensdo de que existem retroacdes positivas e negativas (MORIN;
MOTTA; CIURANA, 2003). Sendo assim, compreendemos, numa leitura pedagdgica, que a
retroacdo positiva refere-se 4s situacdes que possibilitam ao professor desorganizar-se e
transformar-se. Podemos até dizer que tais retroagdes situam-se com mais frequéncias nas
acles auto-formativas. A retroagdo corresponde as situagdes que permitem ao professor se
eco-autocorrigir, por meio da reflexdo, visando manter a sua constancia. Esta ultima,
encontramos com mais intensidade em elementos exteriores ao individuo, manifestando-se
com mais frequéncia em acdes hetero-formativas. O ponto de convergente ¢ a reflexao
podendo ligar e articular a retroagdo desenvolvendo a auto-critica desses docentes. No
entanto, o processo de reflexdo ndo ¢ um movimento automatizado, mas um exercicio que
precisa ser aprendido para que seja desenvolvido. Desse modo, a autorreflexdo sobre a pratica
pedagbgica ¢ apenas um componente formativo, pois precisa estar articulado 2 compreensao

dos saberes necessarios a profissionalizacao docente.

A docéncia ¢ uma trama muito complexa. Por isso, usamos a ideia de um holograma,
mesmo de maneira simbolica, para explicar que a docéncia iniciante ¢ uma etapa da vida
profissional que contém dentro de si o todo; este todo tem muito dos fatores que definiram a
escolha pela docéncia como profissdo: o sonho pela estabilidade profissional, o acesso a
pesquisa cientifica, a inspiracao em algum ex-professor. Notamos que sdo muitos os fatores
que levaram os professores entrevistados a escolha pela docéncia, cada um tem em sua
singularidade expectativas profissionais inicas e quando imersos em suas tarefas profissionais
revisam suas intencdes. Percebemos que nesse movimento de acesso as dimensoes

profissionais, os professores entrevistados percebem que suas aspiragdes inicias foram
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expandidas, podendo, regularmente, envolver-se com a profissdo ou afastar-se da tarefa

educativa.

Diante disso, apresentamos a tese: A docéncia iniciante desenvolve-se em um
espaco-tempo de reorganizacio, complexificacio e de ampliacio das compreensoes
profissionais e institucionais. Este processo ¢ configurado pelas interacdes auto-eco-
referenciais. O prefixo auto expressa o efeito das interacdes que o professor produz de-
si/para-si, os quais envolvem desequilibrios, instabilidades e aprendizagens
multidimensionais. O prefixo eco indica as possibilidades socioculturais e institucionais
de acesso e de reorganizacio da profissionalizacdo. A integracio das dimensdes auto-
eco-referenciais necessita ser uma preocupacio da universidade, fortalecendo a tomada

de iniciativas institucionais diante da insercio dos professores iniciantes.

Desse modo, percebemos que no processo de inser¢ao profissional dos participantes da
pesquisa, o carater a auto-formativo se sobressai do hetero-formativo. A inicia¢do a carreira

como professor universitario esta demasiadamente implicada no si e, por essa razao, no autos.

Ao constatar isso, salientamos que a formagdo pedagdgica precisa estar em pauta na
politica institucional promovendo espacos de interagdes auto-ecorreferenciais, pois assim, o0s
professores iniciantes poderdo reorganizar suas praticas também por meio das interagdes
exteriores a si. Almejamos que os docentes iniciantes sejam integrados a carreira docente e
nao apenas informados; a institui¢ao alcangar um dialdgico complexo que associe, de maneira
complementar, concomitante e antagonica, as logicas auto e hetero-referenciais, por um lado,

e as logicas ecologicas contextuais, por outro.

Assim, compreendemos que as interagdes sdo auto-eco-organizadoras da formacgao e
nascem de um movimento auto-organizador de producao de si. Entendemos que a produgdo
de si ¢ uma atividade humana que, por sua vez, inexiste numa maquina artificial. Logo, a
producio de si é uma capacidade gerativa do ser vivo. E por essa razio o si que se produz e o
se faz existir (2008). A producdao de si € um processo que procura incessantemente reunir
novas informacdes apreendidas das experiéncias e dos acasos encontrados durante o percurso
da vida. Produgao de si significa reorganizagdo permanente do ser. Trata-se de uma condigdo
interna que também ¢€ retroalimentada das interacdes com o externo. Nessa perspectiva, o
docente ¢ produto e produtor de seus anéis referenciais que em movimento, dentro de um

processo recursivo, mantem-se em fluxo, em aprendizagem da docéncia.

157



Em vista disso o principio de reintrodugdo do sujeito cognoscente ou de reintrodugdo
do conhecer em qualquer conhecimento auxilia no entendimento de que ndo vamos
conseguir descrever um caminho que dé conta das particularidades da docéncia iniciante, nds
nao alcangamos isso e tampouco almejamos. Queremos destacar apenas nossa itinerancia na
pesquisa “o sujeito ndo reflete a realidade. O sujeito reconstréi a realidade com ajuda dos
principios que mencionamos” (MORIN; MOTTA; CIURANA, 2003, p. 38). Sendo assim,
visando apresentar nosso trilhar para produgao dessa tese foi elaborada uma cosmovisao que
elucida nossa trajetoria de pesquisa e também a organizacdo do conhecimento. Nao se trata de

uma figura absoluta, mas de um ponto de vista sobre aquilo que produzimos:

Figura 1: Cosmovisdo da tese e suas interacdes geradoras de conhecimentos

QUESTOES DE PESQUISA

| Que interaces vém produzindo e séio produtoras da docéncia universitaria iniciante? Que elementos e condicdes de interagdo podem
contribuir com a auto-eco-organizagio da docéncia?

/ OBJE'flI\-'OS \-

Compreender 0s Investigar, junto aos docentes universitarios Contextualizar e compreender a politica
processos de formacdo e de iniciantes da FURG suas experiéncias bem institucional de formagdo continuada dos
desenvolvimento profissional como os elementos e as condicdes de docentes universitarios na FURG, a partir
dos interacio que vém contribuindo e que da proposicdo e das agdes do Programa de
docentes universitarios iniciantes. podem ampliar as possibilidades de auto- Formagcio Continuada na Area Pedagdgica
~ j eco-organizacio da formacdo. —PROFOCAP;
& : 4
g ‘ Estudo de natureza Anilise Investigacdo SR Am’ﬂjse‘ do Discurso do
o hermenéutica ‘ documental | narrativa Sujeito Coletivo
2 ! ! l /
w O docente iniciante na Formagio pedagodgica dos Auto-eco-organizagdo da A pesquisa que laga e
& | universidade: professores na  educacdo formagdo dos docentes enlaga o professor
S | compreensdes e desafios superior:  experiéncias e iniciantes na universidade: iniciante:
% possibilidades. interacdes em relevo emergéncias da dialogica

C: CAPITULO 1 C: CAPITULO T C CAPITULO I C CAPITULO TV

A docéncia iniciante desenvolve-se em um espago-tempo de reorganizacdo, complexificacdo e de ampliacio das compreensdes
profissionais e institucionais. Este processo é configurado pelas interagdes auto-eco-referenciais. O prefixo auto expressa o efeito das
interacdes que o professor produz de-si/para-si, os quais envolvem desequilibrios, instabilidades e aprendizagens multidimensionais.
O prefixo eco indica as possibilidades socio-culturais e institucionais de acesso e de reorganizagio da profissionalizagdo. A integracao

, das dimensdes auto-eco-referenciais necessita ser uma preocupagio da universidade, fortalecendo a tomada de iniciativas |
institucionais diante da insercdo dos professores iniciantes.

TESE

Fonte: autoras

A partir dos achados da pesquisa, podemos afirmar que a docéncia exige
competéncias, mas requer igualmente comprometimento e amor. O amor aqui supera uma
ideia romantizada, mas como reforcado por Morin, Motta e Ciurana (2003, p. 108) “onde ndo
ha amor, apenas existem problemas de carreira, de saldrio para o docente, de tédio para o

aluno”.
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Reorganizagdes sdo necessarias para recuperarmos a premissa de que a educagao tem a
ver com missdo, € ter fé, ¢ ter paixdo e ¢ ter tempo € compromisso com 0 outro € consigo.
27 ; : I “ .
Ser”” professor ¢ desafiar-se a entender a si mesmo, sua pratica e o alcance da sua acao, assim

como também tem seu papel na presenga do outro.

Nessa perspectiva, corroboramos com Ortega e Gasset citado por Morin (2011, p. 83)
“sou uma parte de tudo aquilo que encontrei”’. Com o pensamento complexo, compreendemos
que as incertezas e os riscos sao estimulantes e favorecem o desenvolvimento de estratégias
cognitivas. Aprendemos, igualmente, que todas as mudangas sdo pequenas metamorfoses do
pensamento e nao rupturas, pois nos reorganizamos por meio das interagdes. Com a
complexidade aprendemos a conversar com sensibilidade, com o que nos emociona, deixamos

de lado algumas experiéncias, reiteramos tantas outras e nos modificamos.

Sendo assim, estamos compreendendo a tese como um todo orgéanico, no qual parte e
todo constituem-se reciprocamente; por momentos os capitulos se conectaram e, até mesmo,
apresentaram uma escrita por demais recursiva, por vezes, se distanciaram, articulando-se
num anel reflexivo. Logo, esta totalidade ‘tese’ ndo ¢ o fim, mas a expressdao de um trabalho
que foi desenvolvido com base em um estilo de pensamento que conversa com a auto-criagao,
com o mistério € com a beleza de ter consciéncia de que ha sempre, logo adiante, um

todo/parte desconhecido.

Por fim, o exercicio da docéncia movimenta a organizacdo do pensamento e ¢
reintegrador de si, constituindo-se por meio de aspectos individuais, coletivos,
subjetivos/objetivos e existéncias (MORIN, 2011). E preciso observar que a ndo produgéo de
interacao entre esses diferentes aspectos, tem produzido o periodo iniciante como uma fase de
mais angustias e frustagdes do que de socializacdo e afeicdo profissional. Por isso, quando
usamos a expressao auto-eco-formagdo queremos salientar que: professor auto regula-se e
auto produz-se em um determinado contexto. Portanto, a formacdo ndo é um processo
autonomo/dependente. Para a realizagdo da sua autoproducdao e regulagdo, o professor
demanda dos elementos ecoldgicos que estdo no meio, os sujeitos € os outros elementos com

quem ele interage.

70 “ser” regenera-se no fluxo entre “esséncia” (profundeza particular do ser) e “existéncia” (experiéncia motriz
do ser). Quando utilizamos ‘ser’ professor queremos enaltecer essencialmente o Eu do sujeito. (2011; 2008).
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Por conseguinte, como desdobramentos da pesquisa propomos a formagdo do
professor universitario iniciante como um processo complexo auto-eco-organizador mediado
por possibilidades integradoras entre universidade e professores, permitindo a discussao dos
desafios da docéncia no coletivo, fortalecendo a identidade institucional e a identidade pessoal
do professor, bem como a qualidade do ensino. Esperamos que este estudo contribua com as
problematizagdes acerca da docéncia universitaria, principalmente sobre as fases da carreira: ¢
preciso estar atento aos professores iniciantes, mas também aos professores experientes € aos
professores em fase de aposentadoria. Assim, podemos concluir que se almejamos um ensino
universitdrio com qualidade é necessario que projetos ou programas de formagdo sejam
elaborados visando o fortalecimento da integracdo do ensino, na pesquisa, na extensao e na

gestao, pois tais vinculos somente serdo estabelecidos com o amparo pedagogico.
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7. APENDICE
7.1 APENDICE A - Roteiro investigativo

Questoes-guia para realizacao da entrevista narrativa com os docentes iniciantes:

A entrevista foi organizada em dois momentos, no primeiro foram realizadas
perguntas sobre seu processo de ingresso como professor universitirio e suas expectativas
profissionais. Buscamos nesse momento envolver o professor com a proposta da pesquisa,
para isto deixamos que os docentes nos contassem sobre suas historias e primeiras

experiéncias na institui¢ao:

a) Como vocé chegou a docéncia universitaria?
b) Como vocé se compreende enquanto professor?

¢) Quais experiéncias vocé gostaria de compartilhar conosco?

No segundo momento da entrevista, orientamos nosso dialogar para questdes que nos
aproximassem dos interesses e das atividades desenvolvidas pelos professores investigados.

Nesta etapa da entrevista buscamos ser mais provocativas com os questionamentos:

d) Como vocé percebe sua formagao?

e) Que atividades vocé ja desenvolveu e desenvolve na universidade?

f) No seu entendimento, como se constituiu e constitui a sua formagdo para o
desenvolvimento das atividades universitarias?

g) Quais s3o, com quem sdao e onde se desenvolvem as interacdes que alimentam seu
desenvolvimento profissional?

h) Como vocé compreende as condi¢des institucionais para o desenvolvimento do seu
processo de inser¢ao e desenvolvimento profissional?

1) Quais elementos/condigdes o auxiliam na organizacdo das necessidades especificas da

docéncia?
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