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RESUMO

Esse texto aborda as trajetérias formativas de professores que atuam em Cursos de Licenciatura. E uma pesquisa
desenvolvida com o apoio do CNPg que investigou docentes de uma universidade publica e de uma comunitaria,
a partir de um dois parametros: trajetoria institucional/docente e concepcéo de docéncia. Os achados estéo
alicercados em um question&rio que contém questfes preferencialmente objetivas e entrevistas narrativas que
permitem depreender-se que os docentes, apesar de serem responsaveis pela formagdo de futuros professores ndo
tém uma clara consciéncia de sua fungdo como formadora, & medida que privilegiam o conhecimento especifico
de suas &reas. O exercicio da docéncia permanece circunscrito aidéia de que ndo é preciso preparagdo especifica
para 0 magistério superior; que a realidade da Educagdo Basica € um horizonte sabido, mas pouco considerado
nas trajetorias formativas; que o conhecimento do contelido especifico pode levar a competéncia para ensinar,
sem levar em conta a quem e para qué. O intuito desse estudo é alertar que ndo adianta investir na formagéo
continuada dos docentes em servigo se as condigdes da for magéo dos professor es formadores das licenciaturas
ndo forem redimensionadas, permitindo atomada de consciéncia do seu papel de formadores.

O Contexto eotema

O foco de interesse desse estudo volta-se para a tessitura das trajetorias formativas de
professores, atuantes em cursos de licenciatura, de IES publica e comunitéria. A op¢éo por
esses professores respal da-se no pressuposto de que eles sdo 0s responsaveis pela formagéo de
docentes que atuam ou atuardo na Educagdo Basica, mas, ab mesmo tempo, parecem estar
distantes da realidade educaciona para a qual estdo incumbidos de preparar, encontrando-se,
ainda, despreparados, em termos de formacdo especifica, para atuarem no nivel superior
(ISAIA, 2002, 2003b, 2003c, 2006).

Nesse texto, a concepcao de trgjetoria formativa a ser discutida parte daidéia de que as
trajetorias pessoa e profissional dos professores se ddo de forma inter-relacionada e que estes
S80 sujeitos ativos e construtores de sua prépria histéria de formagao.

Ao partirmos dessa redidade, buscamos contribuir para a construcdo de novos
caminhos inter e intra-institucional para a formagéo de professores que atuam em cursos de

licenciatura.
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Tramatedrica

A preocupagdo com aformagdo dos docentes do ensino superior, mais especificamente
aqueles que atuam nas licenciaturas, encontra eco nos estudos realizados por Isaia (1992,
2001, 2002, 20033, b e c) sobre a perplexidade desses frente a sua prética educativa e sua
soliddo na conducdo da mesma. Assim, a questdo que tem prevalecido diz respeito a quem
forma ou como é formado o professor universitario? Principalmente, quem forma o formador
de outros professores?

Portanto € indispensavel retomar as questdes relativas a formacao dos professores de
licenciatura e, para tanto, consideramos pertinente discutir alguns dos condicionantes
responsaveis pela crise por que passam esses cursos. Entre os condicionantes circunstanciais
destacamos a precéria formagdo, o desprestigio socio-profissional, institucional e académico,
a qualidade questiondvel da educagdo bésica, a visdo meramente administrativa dos
departamentos nas IES em detrimento as questfes pedagogicas, a fata de integragdo entre
disciplinas, tanto de cunho especifico quanto pedagdgico, o tratamento diferenciado entre o
ensino e a pesquisa, sendo esta mais valorizada e o distanciamento entre formag&o inicial e a
realidade escolar (GATTI, 1992,1997; SANTOS, 1997).

Quanto aos estruturais salientamos, principalmente, a polémica sobre o tipo de
profissionais que as licenciaturas devem formar, ou sgja, especiaistas em éreas especificas do
conhecimento, professores voltados a traducéo dos conhecimentos de sua &rea para 0 ensino
em que é crucial o saber ser professor, ou ainda, profissionais integrando simultaneamente a
funcéo de especialista e de professor (MAZZOTTI, 1993). Das trés possibilidades indicadas a
respeito dos condicionantes estruturais consideramos como pertinente a que se direciona para
0 saber/conhecimento pedagdgico, ou sga, para o conhecimento de ser professor, sem,
contudo, desvincula-lo do conhecimento especifico. Neste sentido, entendemos que a
aprendizagem docente € o caminho natural para a constituicdo das trajetorias formativas dos
docentes. (ISAIA, 2004; ISAIA e BOLZAN, 2004, 2007a e b; BOLZAN e ISAIA 2006,).
Assim, é possivel afirmarmos que “a medida que observamos como 0s professores aprendem
podemos compreender por que ensinam desta ou daquela maneira. Os construtos mentais dos
docentes interferem diretamente nas suas proposi¢des pedagoégicas, indicando novas formas
deintervencdo didatica® (BOLZAN, 2002:20).

Assim, os modos de atuacdo dos professores sdo definidos pelas suas trajetorias
profissiona e pessoal, revelando suas idéias e concepgdes acerca do seu fazer pedagdgico.
Entendemos que a destinagdo dos cursos de licenciatura estaria em formar professores para

atuarem no ensino fundamental e médio, precisando, para tanto, articularem adequadamente
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as disciplinas especificas e as disciplinas formativas, relacionando-as com a realidade da
cultura escolar instituida juntamente com as experiéncias e 0s conhecimentos - conceituais,
pedagdgicos, experienciais, pessoais, entre outros - de que dispdem os professores, a partir de
seu desenvolvimento profissional. (ISAIA e BOLZAN, 2007).

Desse modo, além da compreensdo relativa ao contexto favoravel a formagéo,
precisamos compreender que as trajetdrias envolvem um percurso em que fases da vida e da
profissdo se entrelacam, compreendendo um continuo movimento que vai desde a fase de
opcao pela profissdo, passando pela formacdo inicial e pelos espacos institucionais em que a
docéncia se desenrola. Neste sentido, concordamos com os estudos desenvolvidos por
Marcelo Garcia (1999) e Zabalza (2004) que compreendem a formag&o como um processo
amplo gque engloba tanto o desenvolvimento pessoal, quanto o profissional dos professores.
Assim, a formagdo deixa de ser vista como um processo meramente operado por agentes
externos, passando a envolver de forma inter-relacional: acfes formativas desenvolvidas ou
ativadas conscientemente pelos proprios professores ou futuros professores; agdes formativas
orientadas por professores responsaveis pela preparacéo de futuros profissionais da educacéo;
acOes formativas a partir dainteragdo com outros professores ou alunos em formagéo e, ainda,
0s contextos especificos nos quais a formacéo se desenvolve.

Logo, as trgjetdrias formativas compreendem um processo sistematico e organizado
gue envolve tanto os sujeitos que estdo se preparando para serem docentes, quanto aqueles
gue j& estdo engajados na docéncia superior. Assim, a finalidade da formagdo orienta-se para
aquisicdo de competéncias profissionais, no caso dos que estdo se preparando e de
aperfeicoamento ou de enriquecimento destas competéncias nos docentes implicados com a
tarefa de formar, bem como atividades intra e interpessoais dos professores, sgja em seu
periodo de preparacdo, segja ao longo da carreira. Os esforcos de aquisicdo, de
desenvolvimento e de aperfeicoamento das competéncias profissionais subentendem um
trabalho conjunto centrado em interesses e necessidades comuns de um grupo.

Ao pretendermos considera a docéncia e a pesquisa como elementos definidores do
desenvolvimento profissional dos professores universitérios que se constituem como tal no
exercicio da docéncia, encontramos a confirmagdo em véarios estudos (Zabalza, 2004; Cunha,
2001; Marcelo Garcia, 1999; Masetto, 2000; Fernandes, 2000; Santos, 1997; Isaia, 2000,
2002, 2003a, 2003b, 2003c, 2004) que apresentam em comum a relevancia da relacéo fluida
entre docéncia e investigacdo. Entretanto, o que temos evidenciado € uma ruptura entre
ambas, tanto em termos de énfase e de valorizacdo, como de compreensdo epistemol dgica

equivocada sobre o papel de cada uma na educagéo superior. Essa dissociagdo pode levar a
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um rompimento/cisdo entre ser professor e ser pesquisador, fragmentando a identidade
profissional docente. A conseqiiéncia estd em 0 ensino ser considerado apenas como uma
atividade de transmissdo de conhecimentos produzidos nos diferentes dominios e, portanto,
uma atividade secundéaria. Esta cultura de dissociacéo e desval orizagéo do ensino/docénciaem
relacdo a pesquisa, que permeia o interior da academia, pode impedir os professores de se
conscientizarem gue sd0, a0 Mesmo tempo, responsavels por suas tragjetérias formativas e de
seus aunos. N&o se trata, contudo, de optar por uma funcdo em detrimento de outra, e sim, de
integré-las a prética educativa.

Como possibilidade de reverter essa situacéo, a producéo pedagdgica (ISAIA, 2006b)
surge como uma possibilidade na medida em que envolve todas as atividades que os
professores elaboram, tendo por objetivo a trgetéria formativa de seus alunos e deles
proprios. Engloba o material elaborado e organizado para o desenvolvimento das aulas, a
troca de idéas e as discussdes proporcionadas neste espaco, a construcdo coletiva - alunos e
professores - de novas compreensdes sobre as tematicas em pauta, as orientacOes realizadas,
entre tantas outras atividades. No espaco da aula universitaria, professores e alunos, em um
processo interativo e colaborativo, podem recombinar de forma criativa os conhecimentos das
areas as quais estdo vinculados. E € a partir dessas primeiras formas de producéo que podem
advir o desenvolvimento e o0 aperfeicoamento de teméticas que sdo do interesse de ambos ao
longo de seu processo de formagdo. Acreditamos, pois, que se 0s docentes tomassem
consciéncia do valor formativo da producdo pedagdgica poderiam ndo sO produzir em suas
areas especificas, mas também produzir conhecimento pedagdgico compartilhado. “O
processo de constituicdo desse conhecimento implica na reorganizacdo continua dos saberes
pedagdgicos, tedricos e préaticos, da organizacdo das estratégias de ensino, das atividades de
estudo e das rotinas de trabalho dos docentes, onde o novo se elabora a partir do velho,
mediante gjustes desses sistemas’ (Bolzan, 2002, 2006)

A partir dos elementos trazidos para essa discussdo tedrica torna-se imperativo
pensarmos em uma pedagogia univer sitaria que contemple a especificidade epistemol 6gica
deste nivel de ensino. As trgjetérias formativas precisam ser pensadas a partir de um projeto
institucional de formacdo, a medida que permite a conscientizacdo dos professores como
formadores de outros profissionais.

Nessa perspectiva, podemos pensar estas trgetdrias a partir de dois pardmetros:
trajetoria institucional/docente e a concepcédo de docéncia. Esses parametros, apesar da
especificidade propria de cada um, interpenetram-se ao longo da trgjetéria formativa dos

professores de licenciatura.



Os parémetros escolhidos nos conduzem a definir 0o que é a trajetéria
institucional/docente. Trabalhamos com a idéia de que esta trajetdria pressupde um
intrincado processo vivencia que engloba fases da vida e da profissdo, compreendendo néo
apenas 0 percurso individua de um professor ou grupo de professores, mas uma rede de
relacbes composta por uma multiplicidade de geracBes, muitas vezes, entrelagadas em uma
mesma duracdo histérica e que denominamos de geracdo pedagdgica. (ISAIA, 2006b).
Assim, um grupo de professores compartilha valores, normas, idéias e modos de atuacéo de
sua prépria geragdo, convivendo também, de modo dissonante ou ndo, com geracOes
anteriores ou posteriores a que pertencem.

A partir desse posicionamento entendemos que a trgjetoria formativa dos professores
de licenciatura é um continuo gue comega nos anos de formacao inicial, quando se preparam
para docéncia na educagao bésica e acompanha toda sua carreira docente.

Sabemos que as instituicdes de ensino superior enfatizam a titulacdo, em ambas as
realidades, sendo que a concentracdo dos professores esta entre os que possuem mestrado e ou
doutorado. Os indicativos levantados nessas diferentes realidades, por si sO, demonstram a
énfase na qualificagdo dos professores em relaco a pesquisa. Tal énfase € uma realidade
presente na cultura académica, tanto que a progressao dos professores depende da titulacéo e
da producéo cientifica o que, contudo, ndo assegura a qualidade da docéncia.

Em termos de carga de trabalho, podemos constatar uma discrepancia entre o0s
docentes da instituicdo comunitaria em relagdo aos profissionais da publica. Assim, enquanto
0s primeiros trabal ham, principalmente, em regime parcial, exercendo ainda outras atividades
além da docéncia superior, os ultimos trabalham, prioritariamente, em regime de dedicacéo
exclusiva. Independentemente da disparidade de regime de trabalho, os professores dos dois
tipos de ingtituicdo estdo engajados em projetos de pesquisa e extensdo, contudo em
proporcdo variavel, conforme o tipo de instituicdo em que atuam. Nas IES comunitérias a
guantidade de horas/aula € mais elevada do que na IES publica, tendo em vista que nas
primeiras o regime de trabalho parcial predomina sobre o integral. (ISAIA, 2002)

Podemos deduzir, a partir dos estudos realizados por Isaia (2000, 2001, 2002, 20033, b
e C) e lsaia e Bolzan (2005) que os professores das institui¢cdes comunitarias apresentam uma
carga de trabalho elevada em comparagdo aos das publicas, tendo em vista ndo sb a gama de
atividades que precisam engajar-se na prépria instituicdo, apesar do regime parcial, como
também por normamente terem jornada de trabalho em outras instituicdes. Sobre esta
guestdo, Maciel (2000) diz que os professores estdo envolvidos apenas com a docéncia em

sda de aula, ndo dispondo de tempo institucional para tarefas extra-classe como: leituras,
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preparo de aulas, correcéo de trabalhos e atendimento aos alunos, entre outras, 0 que denota a
énfase na hora/aula. Em contrapartida, as instituicdes publicas, apesar de oferecerem melhores
condi¢cdes de tempo para as atividades académicas de seus professores, contemplando a
pesguisa, a extensdo e as atividades extra-classe, nem sempre tém como resultado uma
producéo cientifica condizente com as condi¢des of erecidas.

Quanto a producdo académico-cientifica, os professores optam preferencialmente pela
producéo de artigos e comunicagbes em eventos cientificos, contudo producdo parece
n&o condizer com docentes engajados em projetos de pesquisa, bem como em orientagdes de
dissertagbes e monografias. Cabe ainda ressaltar que as producfes sdo majoritariamente na
area de conhecimento especifico dos docentes dos dois tipos de instituicdes, sinalizando para
a dificuldade dos mesmos em conscientizarem-se de que a dimensdo pedagdgica € necessaria
para quem esta vinculado a formagéo de professores. Esta dicotomia entre a area especifica e
pedagdgica também tem sido apontada por varias pesquisas (SANTOS, 1997; FERNANDES,
2000; MASETTO, 1998; MARCELO GARCIA, 1999; ISAIA, 2000, 2002, 2003a, 2003Db,
2003c, 2006a; BOLZAN, 2001, 2002, 2004; ISAIA e BOLZAN, 2004, 2005, 2006, 2007a e
b). Ao Levarmos em conta essas constatagdes, cabe perguntar: qual o forum desses
professores para apresentar e discutir suas producfes? Se as pesguisas sdo feitas, mas pouco
divulgadas, elas sdo relevantes? Qual a contribuic¢do destes docentes para a area de formacéo
de professores, em especial, na educacdo superior? Se eles ndo produzem sobre 0 que € ser
professor, podem ter consciéncia de seu papel de formadores e agirem como tal?

Em relacdo aos marcos significativos da trgetéria institucional/docente nossas
pesquisas (ISAIA, 2000, 2001, 2002, 20033, b e c, 2004, 2006a; ISAIA e BOLZAN, 2004,
2005) indicam que os docentes compreendem a importancia da integracdo estrutural entre a
dimensdo pessoal e a dimensdo profissional, entendendo que as mesmas ndo podem ser
dissociadas se o professor € visto como uma unidade.

Ta compreensdo € coerente com a concepcdo de que as dimensdes pessoa e
profissional estdo entrelacadas na trama da trgjetoria formativa desses professores. Mais
ainda, encontramos a evidéncia da importancia que esses sujeitos dao a interagdo com outros
significativos para sua constituicdo como pessoa e profissona (ABRAHAM, 1986, 1987;
ISAIA, 2000, 2001, 2002. 20033, b e c).

As trgjetorias de formacéo condicionam, por sua vez, as concepcdes de docéncia que
os professores apresentam ao longo de suas vivéncias profissionais. Estas, segundo Isaia
(2006b) envolvem criagdo mental e compreensdo, comportando dindmicas em que se

articulam processos reflexivos e préticas efetivas, em permanente movimento construtivo ao
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longo da carreira docente. O sentido das mesmas é permeado por expectativas, sentimentos e
apreciacOes que acompanham a linha da trajetéria docente, tanto em termos retrospectivos,
guanto prospectivos. Assim, para 0s professores, a docéncia pode constituir-se em um espago
para além da dimensdo técnica, sendo perpassada ndo sO por conhecimentos — experienciais,
pedagdgicos, epistemoldgicos, entre outros - mas também por relagdes interpessoais e
vivéncias de cunho afetivo, valorativo e ético.

Neste contexto, a docéncia compreende as atividades desenvolvidas pelos professores,
tendo por foco a preparacdo de futuros docentes da Educacdo Bésica; preparacdo esta regida
pelo mundo da vida e da profissdo. A interacdo entre esses diferentes espacos respalda o
modo como os professores concebem e significam o saber, o saber-fazer, o ensinar e o
apreender (ISAIA, 2001, 2002, 20033, b e ).

Entendemos, portanto, que o exercicio da docéncia é elemento constitutivo das
trajetérias dos professores e para compreendé-lo é necessario detectar alguns dos
condicionantes que refletem o0 modo como as mesmas sdo Vividas por estes sujeitos.

A vinculagdo com o0 sistema de ensino parece constituir-se em um desses
condicionantes. Contudo, a este respeito, a realidade dos professores das |IES estudadas é
diferente. Na publica o tempo de experiénciano Ensino Fundamental e Médio é pequeno, pois
os docentes ap ingressarem nesta instituicdo passam para o regime de dedicacdo exclusiva,
incompativel com outro emprego. Nas comunitarias onde o regime ndo € sempre de dedicacéo
exclusiva, este tempo de experiéncia pode acompanhar o da docéncia superior, denotando a
possibilidade de concomitancia entre os varios niveis de ensino. As questdes relativas ao
tempo de experiéncia no Ensino Fundamental e Médio sdo interessantes na medida em que
estamos discutindo a formagdo de professores que atuam em cursos de licenciatura, cuja
destinacdo é formar docentes para estes niveis. A indagacdo que podemos levantar é se a
experiéncia pessoal em educar criancgas e adolescentes pode favorecer uma consciéncia maior
do tipo de ensino a ser oferecido nas licenciaturas e se 0 tempo de experiéncia indicado é
relevante para isso. Nas institui¢fes particulares os achados indicam um vinculo mais estreito
entre universidade/educacdo basica, evidenciado ndo s pelo tempo de experiéncia indicado
pelos seus professores, mas também pelo envolvimento destes com a orientacdo de estagio,
assisténcia técnico-pedagégica e orientagdo de projetos de pesquisa, entre outros. Ja nas
instituicdes publicas percebemos um fraco vinculo com a comunidade escolar, uma vez que
os professores pelo seu regime de trabalho, deixam de atuar nas escolas como docentes,
passando a ter uma vinculagdo indireta a essas, através de projetos de extensdo e de pesquisa

gue ndo chegam a ser expressivos em funcéo do pegueno numero de professores envolvidos.



Tal fato, mais a cultura académica das institui¢cdes publicas, podem levar a que seus
docentes tenham uma consciéncia mais ténue quanto a destinagcdo Ultima dos cursos de
licenciatura, qual sgja formar professores para Educacdo Basica, bem como ter um corpo
docente que efetivamente se responsabilize por esta formagcdo. A énfase na producdo
académico-cientifica em detrimento da pedagOgica, jA evidenciada em pesquisas, pode
contribuir para esta situagéo.

Corroborando com essas idéias, consideramos significativo indicar que em termos de
atualizagdo cientifico-pedagdgico percebemos uma baixa incidéncia nos professores de ambos
os tipos de instituicdes em procurar formacao continuada na érea pedagdgica, na medida em
gue a escolha formativa recai sobre encontros cientificos voltados para as &reas de
conhecimento especifico, o que pode indicar que os professores consideram que, em grande
parte, 0 curso de graduacdo e os cursos de pos-graduacdo ddo o respaldo necess&rio para a
formacao de professores. Tal posicionamento refor¢a aidéia, que ja levantamos sobre a falta
de consciéncia da funcdo formativa para a Educacdo Basica. N& podemos esguecer que as
guestdes fundamentais das licenciaturas, como colocam Gatti (1992) e Mazzoti (1993)
circunscrevem-se a ciéncia de que ensinar ndo € apenas transmitir contelidos de histéria,
guimica, etc., e sim, proporcionar o conhecimento de ser professor nestas e em outras areas.
Mais ainda, proporcionar a apropriacd do conhecimento pedagdgico pressupde a aquisicao
de competéncias especificas sobre contelidos e estratégias didéticas que possivelmente no
curso de graduacdo esses docentes ndo construiriam (BOLZAN, 2001, 2002, 2004).

Discussdes atuais

Tendo em vista os paré@metros levantados para a discussdo tedrica da tematica ficou
claro que tanto a trajetdria institucional/docente como a concepcdo de docéncia,
contribuem para a tessitura das trgjetorias formativas dos professores que atuam nas
licenciaturas. Assim, buscamos explicitar como esses individuos vao se constituindo como
professores e, por consequéncia, como procuram viabilizar aformagéo de seus alunos.

Logo, as trgjetdrias formativas envolvem esforgos por parte dos sujeitos que tecem a
docéncia, bem como exige de cada um a reflex&o sobre os elementos que podem contribuir
para a tomada de consciéncia sobre o conhecimento de ser professor.

Com base em estudos desenvolvidos sobre as trajetérias de professores (Isaia, 2000,
2001, 2003; Isaa e Bolzan, 2004, 2005) é possivel depreendermos que O contexto
ingtitucional no qual atuam é um dos condicionantes de sua trgjetéria formativa. Apesar de

pertencerem a universidades com diferencas em termos de histéria, destinagdo, estrutura e



grau de consolidacdo académica, experienciam problemas comuns quanto a falta de uma
politica institucional voltada, sistematicamente, a formacéo docente, a progresséo funcional
calcada na producdo académico-cientifica e na titulagdo, a énfase na producdo cientifica em
deferimento da pedagdgica, a auséncia de um espaco voltado para o debate coletivo das
guestdes inerentes a docéncia e o exercicio solitario da docéncia, devido a fragil ou
inexistente articulacdo entre disciplinas e professores.

Estes pontos representam obstaculos ingtitucionais capazes de incrementar as
dificuldades que os professores enfrentam ao longo das trajetérias formativas e explicar, em
parte, as distor¢es encontradas Nnesses processos.

O intuito agui € alertar para o grave problema que aformacgdo de professores enfrenta,
direcionando as reflexdes para a formacdo de formadores. Ndo adianta investir na
preparacdo de futuros docentes se as condic¢des de formagdo continuada dos professores de
licenciatura ndo forem [re] consideradas.

Logo, cabe as instituigcbes formadoras investirem no desenvolvimento profissional
desses docentes, possibilitando-lhes espacos propicios a construgdo de conhecimento
pedagdgico compartilhado. Pensamos que s assim serd possivel enfrentar os desafios
inerentes a efetiva (trans) formacdo desses professores em formadores. Instituigdes, docentes
e alunos sdo os parceiros indispensaveis atessitura das trajetorias formativas.

Finalizando, é possivel depreendermos que o0s estudos sobre essa temética podem
contribuir para que os professores assumam uma trgetéria formativa realmente
compromissada com a docéncia, transformando assim, a experiéncia educativa em um dos
ingredientes fundamentais para sua efetiva preparacdo como formadores de futuros
professores.
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