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RESUMO

Na auséncia de uma formac&o especifica para o professor que atua no nivel universitario cada
docente conduz suas atividades a partir de suas concepcdes acerca do que € docéncia e do
papel que deve desempenhar como professor. A partir desse contexto, conhecer este
professor, buscando desvelar sua trajetdria docente, 0s pensamentos que possui acerca de ser
professor, os saberes que mobiliza no exercicio da docéncia e as dificuldades que encontra no
desenvolvimento de suas atividades docentes € uma questdo académica relevante. Assim, a
presente pesquisa tem como objetivo geral: Investigar o pensamento dos professores do
Curso de Biblioteconomia da Universidade Estadual do Piaui (UESPI), no que se refere a
concepgdes e crencas sobre a docéncia universitaria, e como objetivos especificos: 1-
Identificar as concepgdes e crengas dos professores sobre a docéncia universitaria; 2-
Descrever os saberes que os professores indicam como necessarios ao exercicio de suas
atividades docentes; 3- Analisar os modos de atuacdo destes professores no que concerne as
préticas docentes, a partir de suas narrativas. Os fundamentos tedricos da pesquisa se ancoram
em estudos sobre docéncia universitaria, produzidos por Pimenta e Anastasiou (2010),
Zabalza (2004), Masetto (2001), Morosini (2000), dentre outros, e estudos sobre o Paradigma
do Pensamento do Professor, realizados por Garcia (1987), Pacheco (1995), Braz (2006),
Lima (2007), dentre outros. O aporte metodolégico foi realizado com base na Pesquisa
Narrativa e os dados foram produzidos a partir do questionario, do memorial e da roda de
conversa. O grupo de investigacdo foi formado por 05 (cinco) professores do Curso de
Biblioteconomia da Universidade Estadual do Piaui, ministrantes de disciplinas especificas no
referido curso. A andlise dos dados, orientada pela técnica da analise de conteudo,
desenvolveu-se a partir de 03 (trés) eixos: 1) Pensamento do professor de Biblioteconomia
sobre a docéncia universitaria; 2) Saberes mobilizados e construidos pelo professor de
Biblioteconomia; 3) Atuacdo docente do professor de Biblioteconomia. Constatou-se que 0s
professores de Biblioteconomia ao ingressarem na profissdo ndo possuiam uma visdo de si
como professores, foram se identificando com a docéncia no exercicio da profissdo. Em
relacdo aos saberes, a constatacdo foi de que estes professores bacharéis veem a experiéncia
na docéncia como fonte principal para construcdo e reconstru¢do dos saberes que usam no
desempenho das atividades docentes. O exercicio do magistério possibilita a compreenséo e a
concepcdo de docéncia como atividade a que estdo ligados afetiva e profissionalmente,
considerando que a maioria dos professores tem a docéncia como atividade principal, mesmo
0s que ainda exercem atividades na area de Biblioteconomia. Outra constatacdo do estudo foi
que a pratica docente é permeada de dificuldades oriundas de necessidades institucionais e
duvidas acerca de seu desempenho como professor.

Palavras-chave: Docéncia universitaria. Pensamento do Professor. Pesquisa Narrativa.



ABSTRACT

In the absence of a specific training for the professor who works at the university level each
professor conducts his/her tasks from his/her conceptions about what teaching is and the role
he/she should play as a professor. From this context, knowing this professor, seeking to
uncover his/her teaching career, the knowledge which mobilizes in the teaching profession
and the difficulties encountered in developing their teaching activities is a relevant academic
question. Thus, this research has as general objective: to investigate the professors’ thinking
of the Library Science Course of the State University of Piaui (UESPI), as regard the
conceptions and beliefs on university teaching, and as specific objectives: 1 - Identify the
conceptions and beliefs of teachers about university teaching; 2 - describe the knowledge that
teachers indicate as necessary to carry out their teaching activities; 3 - analyze the modes of
action of these teachers regarding teaching practices, from their narratives. The theoretical
foundations are anchored in research studies on university teaching, produced by Pimenta and
Anastasiou (2010), Zabalza (2004), Masetto (2001), Morosini (2000), among others, and
studies on the Paradigm of Teacher Thinking, performed by Garcia (1987), Pacheco (1995),
Braz (2006), Lima (2007), among others. The methodological approach was based on the
Narrative Research and the data were produced from the questionnaire, the memorial and the
conversation circle. The research group was formed by 05 (five) professor of the Library
Science Course of the State University of Piaui, ministrants of specific subjects in this course.
The data analysis, guided by the technique of content analysis was developed from three (03)
axes: 1) The thinking of the Library Science professor about university teaching; 2)
Knowledges mobilized and built by the Library Science professor; 3) The Teaching practice
of the Library Science professor. It was found that teachers of Library Science when joining
the profession did not have a vision of themselves as teachers, they identified themselves with
the teaching during professional practice. In relation to the knowledge, the finding was that
these graduate professors see the teaching experience as a primary source for construction and
reconstruction of knowledge that they use in the performance of activities. The practice of
teaching enables the understanding and the conception of teaching as an activity to which they
are connected affective and professionally, considering that most teachers have teaching as
their main activity, even those who still perform activities in the field of Library Science.
Another finding of the study was that teaching practice is fraught with difficulties arising
from institutional needs and doubts about his/her performance as a professor.

Keywords: University Teaching. Teacher’s Thinking. Narrative Research.
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INICIANDO A TRAVESSIA

Quem elegeu a busca, ndo pode recusar a travessia jamais.
(GUIMARAES ROSA)

A epigrafe em destaque aludindo ao sentido de travessia permeia toda a construgdo
deste trabalho. Inspiramo-nos na obra Grande Sertdo: Veredas, de Guimardes Rosa, para
associar o0 processo de construcdo desta pesquisa a uma travessia, que realizamos tanto
durante sua elaboracédo, representada pelos caminhos para definicdo do objeto de estudo,
demarcagdes tedricas, escolhas de métodos e técnicas de produgdo de dados e o processo de
analise dos achados da pesquisa, como para metaforizar o processo de construcdo e
reconstrucdo que percorremos para ser o individuo que somos hoje, tanto em aspectos
pessoais como profissionais.

Os caminhos que percorri® para elaboracdo deste trabalho ndo foram apenas os
tangiveis, que podem ser visualizados nas disciplinas cursadas, nas participagdes em grupos
de estudo, na qualificacdo da pesquisa, ou pelo tempo cronoldgico, calculado pelos meses e
dias em que fui aluna do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal
do Piaui (PPGEd/UFPI). Além disso, na constru¢do desta pesquisa percorri o caminho das
mudangas Visiveis apenas para mim, rememorei historias e fatos, que sob o novo olhar que
tenho ndo sdo apenas atos de saudosismo, sdo episddios que falam do que eu fui e criam
alternativas para refletir sobre 0 momento presente e as projecdes futuras.

Desde a conclusdo da graduacdo em Biblioteconomia, cursada na Universidade
Estadual do Piaui (UESPI), mesmo com rapido ingresso no mercado de trabalho como
bibliotecaria, nutria o interesse de atuar como docente do curso em que fui formada e como
“preparagdo” para essa fase ingressei em uma Pos-Graduagdo lato sensu em Docéncia do
Ensino Superior. Antes da conclusdo da especializa¢do abriu vaga para a selecdo de professor
substituto do Curso e assim iniciou-se minha jornada como docente universitaria.

O inicio na docéncia foi solitario e acolhedor, a0 mesmo tempo em que tremia diante
das novas e grandes responsabilidades assumidas, fui muito bem recebida por todos os
professores e discentes do Curso de Biblioteconomia e isso contribuiu para a construcao de

um sentimento de pertencimento que comecei a ter pelo curso como professora e de

! Apenas os fatos relacionados a nossa vida pessoal foram redigidos na primeira pessoa do singular, na escrita
geral da dissertacdo optamos pelo uso da primeira pessoa do plural, por entendermos que este trabalho é uma
construgdo coletiva, que além da voz da pesquisadora, carrega as vozes dos tedricos que a embasaram, dos
sujeitos da pesquisa e da professora que a orientou.
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responsabilidade pela formagéo dos novos bibliotecérios.

Nesse processo de constitui¢do didatica das disciplinas, no delineamento dos caminhos
que julgava ser mais adequados para “transmitir” o conteudo ¢ que fui vendo a complexidade
do ato de ensinar. Comecei tateando e foi relembrando as vivéncias professorais de minha
mae em casa e as experiéncias como sua auxiliar, as aulas de refor¢o que constituiram minha
fonte de renda durante a graduacgéo, os antigos professores, principalmente aqueles que eu ndo
considerava “bons”, as indicacdes teoricas e metodologicas recebidas na especializagao,
minha experiéncia como bibliotecaria, que comecei a tracar uma linha de atuacdo docente, fui
aos poucos construindo uma identificagdo com a profissdo docente e passou a nao soar
estranho ser chamada de Professora.

Nesse emaranhado de saberes e conhecimentos, fazendo de cada aula uma
aprendizagem, me vi nascendo e sendo professora. O estar professora substituta que marcava
minha transitoriedade pela docéncia foi sepultado e em seu lugar surgiu alguém que se sentia
e queria ser professora, mas que também, mesmo parecendo contraditério, colaborou para que
eu me encontrasse cada dia mais como bibliotecéria, fortalecendo em mim a crenca de que
estas duas atividades me completavam profissionalmente.

A construgdo dessa personalidade professoral, pelo menos nesse olhar retrospectivo,
direcionou meu interesse para 0s assuntos da educacgéo e os velhos textos da especializagéo,
que antes lia para realizar tarefas, se tornaram inspiracdo para a construcdo de uma nova
professora, com consciéncia de suas limitacGes e desejosa de melhorar cada vez mais sua
pratica docente. Essas leituras colaboraram sensivelmente para uma acdo docente mais
qualificada, e concordando com Dias (2010), posso confirmar o papel das leituras
pedag6gicas em meu processo de autoformacao.

A significacdo que cada texto passou a ter e o0 encontrar-se em cada descricdo sO
aconteceu quando comecei a relacionar o que os tedricos diziam com a realidade que eu
vivenciava. Hoje ao ler Névoa (1992), entendo quando ele diz que a formacdo nao se constroi
por acumulacdo de titulos, cursos e praticas vazias, mas sim quando refletimos criticamente
sobre as praticas que realizamos. Obviamente, este processo ndo foi linear, alguns dias foram
mais claros, outros mais escuros, em uma construcdo lenta e solitaria passei a me ver como
professora, com as agruras e alegrias que a profisséo traz. Mesmo encerrado o contrato como
docente substituta, o sentimento de professora ndo se perdeu, internalizado em mim ndo como
algo que eu tinha sido e sim como algo que fazia e faz parte de mim e, nesse aspecto, coaduno
com o pensamento de Freire (1991) ao dizer que ndo nasci pronta nem marcada para ser

educadora, me construo educadora na pratica e na reflex&o sobre minha prética.
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Apo6s o final do contrato com a UESPI, comecei a maturar o projeto de ingressar no
Mestrado em Educacéo, ideia que ja vinha sendo delineada desde a época da especializagdo
por influéncia de alguns professores do curso, e na primeira tentativa, 0 que parecia um sonho
distante se realizou e ingressei na 202 turma de Mestrado do PPGEd.

No trajeto das disciplinas e leituras que fizemos?, o projeto da pesquisa que vinhamos
desenvolvendo ja tendo a docéncia universitaria como foco, por ser o lugar de onde partimos
tedrica e experiencialmente, entre idas e vindas, foi sendo reformulado e do interesse inicial
de investigar as teorias pedagogicas que orientavam a pratica docente do professor de
Biblioteconomia fomos caminhando até definir como objeto de estudo o pensamento dos
professores® do Curso de Biblioteconomia sobre a docéncia universitaria.

O contexto das pesquisas sobre a docéncia universitaria nas instituicdes de ensino
superior (IES) brasileiras se refere principalmente a atuacdo e formacéo dos professores, com
reclamacdes recaindo sobre o fato de que os docentes universitarios ndo sdo preparados para o
exercicio da profissdio docente. Pesquisas realizadas (DIAS, 2010, PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2010, ZABALZA, 2004, BEHRENS, 2001, MASETTO, 2001,
VASCONCELOQS, 2000) evidenciam os desafios que se apresentam a docéncia universitaria,
mostrando a necessidade de desenvolver programas de formacgdo docente voltados para 0s
professores do magistério superior.

Na realidade brasileira, em que os cursos de Licenciatura se voltam a formacdo de
professores para a educacdo basica, os bacharelados ao exercicio de diferentes profissdes e as
poOs-graduacdes stricto sensu objetivam a formacdo de pesquisadores. De fato, temos apenas
um “ensaio de preocupagdo com a formagao pedagogica do docente para a educagao superior”
(DIAS, 2010, p. 72) com a oferta de uma disciplina de 60 horas nas especializages,
mestrados e doutorados, que, pelo pouco tempo disponibilizado, ndo abarcam a necessidade
de formacdo que o exercicio da docéncia exige. Com a agravante de que na legislacdo em
vigor, Resolugdo n° 1, de 8 de junho de 2007, (BRASIL, 2007), que estabelece as normas
para o funcionamento das pos-graduacdes lato sensu, a oferta de disciplina com o objetivo de
formacdo pedagdgica foi retirada, ficando a critério da coordenagdo de cada curso a decisdo

de inclusdo ou ndo na grade do curso.

2 Usamos a partir desse momento a primeira pessoa do plural, pela combinagdo de vozes que se mesclam nessa
trajetoria.

3 Desde o projeto de selecdo para o Mestrado ja apresentadvamos a intencdo de ter os professores do Curso de
Biblioteconomia da UESPI como sujeitos da pesquisa.
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Os profissionais oriundos dos bacharelados que procuram a especializagdo em
Docéncia do Ensino Superior ou equivalente, com base na experiéncia que tivemos, ainda séo
poucos, na turma em que cursamos esta pds-graduacdo, de um total de aproximadamente 30
alunos tinha apenas duas alunas bacharelas, todos os demais alunos da turma vinham das
Licenciaturas. Pelo grande nimero de professores atuando no ensino superior que temos em
nossa cidade, observada pela quantidade significativa de IES, seria de se esperar que houvesse
mais bacharéis buscando formacéao para o magistério superior.

Aliada a caréncia de cursos que formem pedagogicamente para a docéncia superior € a
compreensdo de muitos professores universitarios de que apenas 0s conhecimentos de sua
area de atuacdo sao suficientes para fundamentar sua acdo docente, temos ainda um contexto
nas IES brasileiras que se caracteriza por fazer selecdo dos membros de seu corpo docente
observando apenas critérios pertinentes aos conhecimentos especificos. E como consequéncia
dessa compreensdo, raras sdo as instituicdes que oferecem aos seus docentes oportunidades
formativas que abarquem os conhecimentos pedagdgicos.

Desde o inicio da carreira, os professores assumem responsabilidades pela docéncia
sem contar com 0 apoio de docentes mais experientes e espacgos institucionais voltados a
construgéo e compartilhamento de conhecimentos e saberes sobre a profisséo. Situagéo esta
que evidencia um paradoxo, pois embora a universidade seja 0 espaco por exceléncia para a
formacdo de profissionais de diferentes areas, por outro admite professores sem formacéo
para a docéncia para exercer o papel de formadores.

Em frente a esta realidade, os professores que ingressam nas IES, que em sua maioria
provém de outras areas profissionais, geralmente o fazem sem ter passado por qualquer
atividade que os formassem pedagogicamente para atuar nesse ambito de ensino, contando
apenas com seus pensamentos acerca do que compreendem ser o0 exercicio da docéncia para
delinear seu caminho de atuacdo. Nesse aspecto em que 0s pensamentos do professor
universitario adquirem tal importancia para sua préatica docente, interessa-nos conhecer o que
pensam estes professores sobre a docéncia universitaria. Usamos a palavra pensamento neste
trabalho para denotar o entendimento que cada professor possui acerca do que é docéncia,
com o sentido de que esses pensamentos de alguma forma orientam sua agao docente.

A investigacdo sobre o pensamento do professor foi desenvolvida a partir do
Paradigma do Pensamento do Professor, baseado em dois pressupostos: o primeiro de que o
professor € um sujeito reflexivo, e 0 segundo de que sua acdo docente é substancialmente
influenciada por seus pensamentos (crencas, juizos, concepcbes) (GARCIA, 1987,
PACHECO, 1995).
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Os estudos de Braz (2006) e Souza (2012) situam as pesquisas realizadas com base no
Paradigma do Pensamento do Professor sob duas perspectivas: a perspectiva Cognitivista (ou
processamento clinico da informacéo), concebida como um modelo de investigacdo sobre os
pensamentos do professor, que Se concentra nNOS Processos que ocorrem em sua mente e
organizam e dirigem sua conduta e a perspectiva Socioconstrutivista, que se caracteriza pelo
entendimento de que o pensamento do professor ndo se reduz ao cognitivismo, mas que o
meio e o contexto de atuacdo influenciam sua acdo docente.

Os processos de pensamento do professor estdo agrupados em trés dimensfes: o
planejamento docente (pensamentos pré-ativos e pos-ativos), as tomadas de decisdes
(pensamentos interativos) e as teorias e crencas (pensamentos pré-ativos, interativos e pos-
ativos). A relacdo entre essas dimensdes acontece de forma ciclica e reciproca, em outras
palavras, as acdes do professor orientam seus processos de pensamento e também estes
tomam forma nas atividades que ocorrem na sala de aula em interagcdo com os alunos (BRAZ,
2006), contudo, nesta pesquisa apesar de usarmos o0 termo pensamento, nosso interesse incide
apenas sobre a terceira dimensdo delineada nas crencas e concepgoes dos professores sobre a
docéncia universitaria e nesse aspecto, 0s termos pensamentos, concepc¢des e crencas Sdo
usados como sindnimos neste trabalho.

Além disso, fundamentamos o estudo em questdo pela perspectiva Socioconstrutivista
do Paradigma do Pensamento do Professor, por considerarmos que a subjetividade do
professor remete tanto a sua cogni¢édo, sua vivéncia pessoal, quanto a influéncia da cultura, do
contexto em que desenvolve suas atividades e das interagcdes sociais que realiza, “os
pensamentos, as competéncias e 0s saberes dos professores ndo séo vistos como realidades
estritamente subjetivas, pois sdo socialmente construidos e partilhados” (TARDIF, 2002, p.
233).

O pensamento do professor é uma construcdo subjetiva realizada pelo sujeito ao longo
de sua histéria pessoal e profissional, em um processo dialético com o meio. Assim, como
consequéncia de uma mescla de saberes resultantes de suas experiéncias pessoais, formativas,
praticas, da cultura e do contexto em que desenvolve suas atividades é que o professor
constroi seu pensamento.

Esta perspectiva de enfoque do pensamento do professor evidencia que ndo ha uma
relacdo direta entre o pensar e o fazer, nesse sentido a conduta e o pensamento como produtos
de uma realidade contextualizada devem ser analisados considerando as condigoes

particulares e peculiares em que se produz (ZABALZA, 1994).
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Ao considerar que esses pensamentos sao construidos em uma relacéo pessoal e social
entre 0 sujeito e o contexto ecolégico e institucional, realgamos a perspectiva
socioconstrutivista do Paradigma do Pensamento do Professor, entendendo que os
pensamentos dos professores sobre a docéncia ndo sao estaticos, ao contrario sdo plasticos e
flexiveis, a medida que o professor se desenvolve profissionalmente, estes pensamentos vdo
se reestruturando e dando nova forma & agdo, em um processo dialético e construtivista.

Assim, os professores universitarios, no calor do amadorismo e da angustia
pedagdgica (VASCONCELQS, 2000, ISAIA, 2006) que marcam 0 ingresso na docéncia, vao
individual e solitariamente construindo e reconstruindo seus pensamentos acerca da docéncia,
em uma combinacdo de processos cognitivos, vivéncia pessoal e académica, lembrancas de
professores, experiéncias anteriores da docéncia, perspectivas na profissdo de professor, o
contexto em que desenvolvem sua acdo docente, o tempo historico e social em que fazem
parte como sujeitos, dentre outros, sdo elementos que véo incidir nos pensamentos dos
professores e subsidiar sua acao docente.

O processo de tornar-se professor ocorre com o entrelagcamento entre o psicoldgico, o
ecologico e o social (PACHECO, 1995), o que remete a colocacdo de Isaia (2006, p. 63)
acerca da docéncia superior como “um processo complexo que se constroi ao longo da
trajetéria docente, e que esta envolve, de forma intrinsecamente relacionada, a dimensdo
pessoal, profissional e a institucional”.

Na acdo docente, a dimensdo institucional que cerca o professor constitui fator de
influéncia, limitando ou permitindo a expansdo de sua pratica docente, tanto quanto as
dimensfes pessoais e profissionais. O professor € uma combinacéo de diversos elementos,
mistura de varios fios, que se combinam no mesmo ser. O sujeito como ser individual com
seus pensamentos e sua idiossincrasia, 0 sujeito social com vivéncias e experiéncias,
influenciado pelas contingéncias histéricas e sociais, formando-se em meio a trocas,
interacdes sociais e aprendizagens (CICILLINI, 2010).

Nesse sentido, consideramos que todos os professores possuem concepcdes e crencas
acerca do que seja o exercicio da docéncia, delineados antes e durante sua trajetoria docente,
mas que os professores universitarios, principalmente os bacharéis, pela notdria falta de
formacdo que caracteriza a docéncia neste &mbito de ensino, seguem ao sabor do
entendimento de cada individuo, que conduz o exercicio de suas atividades da forma que julga
satisfatoria e atua a partir de suas concepgdes acerca do que é docéncia e do papel que deve

desempenhar como professor.
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A partir destas reflexdes, pautamos a elaboracdo deste trabalho com a seguinte
problematica: “Qual o pensamento dos professores do Curso de Biblioteconomia da UESPI,
no que se refere a concepgbes e crencas sobre a docéncia universitaria?”. Diante desta
curiosidade epistemoldgica estabelecemos como objetivo geral: investigar o pensamento dos
professores do Curso de Biblioteconomia da UESPI, no que se refere a concepgdes e crencas
sobre a docéncia universitaria. E como objetivos especificos: 1- Identificar as concepgdes e
crencas dos professores sobre a docéncia universitaria; 2 - Descrever 0os saberes que 0S
professores indicam como necessarios ao exercicio de suas atividades docentes; 3 - Analisar
0s modos de atuacao destes professores no que concerne as praticas docentes, a partir de suas
narrativas.

A opcdo por investigar o que pensa o professor de Biblioteconomia sobre a docéncia
universitaria no contexto institucional, da constituicdo profissional e da histdria de vida dos
sujeitos da pesquisa, descortinando suas vivéncias escolares, familiares, suas trajetorias
formativas, experiéncias construidas no exercicio da Biblioteconomia e da docéncia levou a
escolha da Narrativa como método de pesquisa, pela possibilidade que apresenta de conhecer
0S percursos por meio dos quais 0s sujeitos se tornaram professores, como pensam a docéncia
e se percebem como docentes. Ao investigar 0 pensamento destes professores sobre a
docéncia, buscamos entender a constitui¢cdo do bibliotecario como professor, o que ele pensa
de si como docente e 0s saberes que ele articula em sua prética. O grupo de investigacéo foi
formado por 05 (cinco) professores do Curso de Biblioteconomia da Universidade Estadual
do Piaui, bacharéis em Biblioteconomia, que ministram disciplinas especificas no Curso.
Como instrumento de producdo de informacdes selecionamos o questionario e como técnicas
0 memorial e a roda de conversa.

Os referenciais teoricos e metodoldgicos para subsidiar a pesquisa foram entrelacados
contemplando o Paradigma do Pensamento do Professor (GARCIA, 1987, BRAZ, 2006,
PACHECO, 1995, SOUZA, 2012, LIMA, 2007), dentre outros; a Docéncia Universitaria
(MASETTO, 2001, 2003, MOROSINI, 2000, ZABALZA, 2004, PIMENTA; ANASTASIOU,
2010) e a Pesquisa Narrativa (CONNELLY; CLANDININ, 1995, GALVAO, 2005, SOUZA,
2006).

A necessidade de se discutir reflexivamente os pensamentos dos professores sobre a
docéncia universitaria perpassa por preocupacfes acerca das praticas docentes no ensino
superior, os critérios de selecdo, formacao exigida pelas IES na sele¢do de um futuro membro
de seu corpo docente, politicas institucionais para a formacdo de professores neste ambito de

ensino.
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Pela prépria delimitacdo da pesquisa apenas nas concepgdes e crengas dos professores,
no que tange ao Paradigma do Pensamento do Professor, ndo iremos realizar uma comparagéao
entre pensamento e acdo no intuito de averiguar sua coeréncia, ou apontar erros. Interessa-nos
conhecer a forma como esses professores se movem dentro da profissdo, como ensinam, como
desenvolvem suas atividades docentes sem ter tido formacdo para tal, os saberes que
mobilizam e constroem no exercicio da docéncia e as dificuldades que encontram no
desenvolvimento de suas atividades docentes, e assim encontrar elementos que contribuam
para a compreensao das acdes docentes e dos possiveis caminhos de mudanca.

O pressuposto defendido por este paradigma acerca do professor como sujeito
reflexivo evidencia a epistemologia da pratica que deve embasar a formacao desses sujeitos,
pois que, considerando os professores como sujeitos produtores de saberes e que pensam sua
profissdo, quaisquer projetos que visem a formacao desses sujeitos devem partir dos saberes
construidos por eles ao longo de sua trajetéria docente.

Entender o0 modo como estes professores se veem dentro da profissdo, 0s
investimentos que realizam ou ndo em sua formacéo, 0 que pensam sobre a docéncia como
atividade permanente ou transitoria constituem indicativos que permitem tracar politicas
publicas para a formacdo de professores universitarios, uma vez que conhecidas as suas
caréncias formativas, torna-se possivel instituir legislacdo que ampare a criagdo de cursos e
espacos formativos que venham ao encontro da satisfacdo de suas reais necessidades.

Para alcancar os objetivos propostos neste trabalho, estruturamos nossa investigacao
em cinco partes. Na primeira, com a introdugdo denominada de “Iniciando a travessia...”,
apresentamos um panorama da pesquisa, expondo o processo de construgdo e escolha do
objeto de estudo, sua problematizacdo, objetivos, justificativa, metodologia empregada e
estrutura da dissertacéo.

Na segunda parte, intitulada “Travessias metodologicas: desvelando caminhos
tracados e percorridos”, apresentamos em primeiro plano o campo e 0s sujeitos da pesquisa.
Em seguida, discorremos acerca dos aportes metodoldgicos da pesquisa narrativa e
apresentamos os instrumentos e técnicas de producdo de dados: questionario, memorial e roda
de conversa, detalhando o desenvolvimento e objetivo de cada um deles neste estudo. E por
fim, expomos o plano em que se fundamentaram as analises dos dados.

O terceiro capitulo, denominado “Aportes tedricos: pensamento do professor e
docéncia universitaria”, esta dividido em trés subcapitulos, no primeiro discutimos o
referencial sobre o Paradigma do Pensamento do Professor, explicitando o entendimento

acerca do pensamento docente em que pautamos este estudo; no segundo abordamos o
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contexto de ensino superior brasileiro e no Ultimo enfocamos a atuacéo e formacéo (ou a falta
de formac&o) do professor bacharel para o exercicio da docéncia.

No quarto capitulo, denominado de “Pensamentos, saberes e praticas do professor
de Biblioteconomia: a voz dos sujeitos”, fazemos a anélise dos dados produzidos por meio
do memorial e das rodas de conversa, 0s quais foram elaborados em sintonia com os objetivos
propostos para a pesquisa. A anélise foi realizada contemplando 03 (trés) eixos, o primeiro
com trés indicadores, e 0 segundo e o terceiro com dois cada um.

O primeiro eixo denominado “Pensamento do Professor de Biblioteconomia sobre a
docéncia universitaria” foi subdividido nos indicadores: 1) Encontro com a docéncia; 2)
Permanéncia na docéncia; 3) A docéncia na visdo do professor de Biblioteconomia. O
segundo eixo, “Saberes mobilizados e construidos pelo Professor de Biblioteconomia”,
abrange os seguintes indicadores: 1) Saberes mobilizados no exercicio da docéncia; 2)
Saberes construidos no exercicio da docéncia. Por fim, o terceiro eixo denominado “Atuacéo
docente do professor de Biblioteconomia”, dividimos em dois indicadores: 1) Caracteristicas
da préatica docente; 2) Dificuldades da pratica docente.

Nas consideragdes finais, que nomeamos de “Consideracdes provisérias de uma
travessia” apontamos nossas conclusfes sobre as informac6es produzidas ao longo desta
trajetoria. Constatamos que os professores de Biblioteconomia, ao ingressar na profissdo ndo
possuiam uma visdo de si como professores, foram se identificando com a docéncia no
exercicio da profissao.

Em relacdo aos saberes, a constatacdo foi de que estes professores bacharéis veem a
experiéncia docente como fonte principal para constru¢do e reconstrucdo dos saberes que
usam no desempenho das atividades docentes. O exercicio do magistério possibilita a
compreensdo e a concepcdo da docéncia como atividade a que estdo ligados afetiva e
profissionalmente, considerando que estes professores veem a docéncia como atividade
principal, mesmo aqueles que continuam no exercicio das atividades de bibliotecério.

Outra constatacdo do estudo foi que a pratica docente é permeada de dificuldades
oriundas de necessidades institucionais e davidas acerca de seu desempenho como professor.
A docéncia universitaria como um caminho poucas vezes escolhido, em que se aprende a ser
professor sendo professor, constrdi-se por meio de processos que se realizam na pratica. Ser
professor no ensino superior € uma travessia feita e refeita cotidianamente, onde o ensaio e o
erro sdo figuras proximas. E no exercicio da docéncia que o professor universitario produz sua

profisséo.



CAPITULD [ - TRAVESSIAS METDDOLOGICAS.
desvelandy camickos tragadss e percorridss




CAPITULO | - TRAVESSIAS METODOLOGICAS: desvelando caminhos tragados e
percorridos

Todo caminho da gente é resvaloso.

Mas também, cair ndo prejudica demais —

a gente levanta, a gente sobe, a gente volta![...]
(ROSA, 1994, p. 440)

A pesquisa € uma travessia que percorremos com o intuito de construir conhecimentos
e dar respostas, mesmo que as vezes provisorias, para o problema que permeia 0 objeto de
estudo em questdo. Mesmo sabendo que a pesquisa € uma construgcdo permanente, € um sem-
fim ao qual acrescentamos alguns passos, acreditamos que este estudo possa contribuir para o
avanco das pesquisas sobre a docéncia universitaria do professor bacharel, principalmente no
curso de Biblioteconomia.

O caminho que percorremos para definir o arcabougo metodoldgico ndo foi facil,
principalmente por nossa falta de familiaridade inicial com a Pesquisa Narrativa e suas
técnicas, e muitas vezes, como nos fala a epigrafe, o caminho foi resvaloso, caimos,
levantamos, ocasides que o correr da vida foi sossegado, outros cheios de inquietagdo, mas
realizar esta pesquisa representou uma oportunidade de integracdo maior entre pesquisador e
sujeitos, em que aprendemos que o processo de producéo é tdo importante quanto o resultado
e, principalmente, que s6 aprendemos a pesquisar pesquisando.

Assim, neste capitulo metodoldgico compartilhamos a travessia que percorremos,
apresentando, em primeiro plano, 0 campo e o0s sujeitos da pesquisa. Em seguida discorremos
sobre a pesquisa narrativa como aporte metodoldgico, as fases empreendidas na producédo de
dados usando o questionario, 0 memorial e as rodas de conversa e o plano em que se
fundamentaram as andlises dos dados. Sempre sem perder de vista nesta trajetria o objetivo
geral da pesquisa: investigar o pensamento dos professores do Curso de Biblioteconomia

da UESPI, no que se refere a concepcdes e crencgas sobre a docéncia universitaria.

1.1 Demarcando o0 campo da pesquisa

O desejo de realizar uma pesquisa tendo como objeto de estudo a docéncia
universitaria, com enfoque no professor bacharel, se deve ao fato de ser o lugar de onde
partimos e nos situamos para desenvolver a problematizacdo que norteia este estudo. De fato,

como mencionamos na parte introdutéria do trabalho, desde o processo de selecdo para o
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Mestrado ja manifestamos a intencdo de ter os professores do Curso de Biblioteconomia da
UESPI como sujeitos da pesquisa, por ser o curso de onde somos oriundos como discente e
onde tivemos oportunidade de experienciar o universo da docéncia.

Assim, apds as reformulagdes no projeto de pesquisa advindas das orientagcdes e com
autorizacdo do Coordenador do Curso de Biblioteconomia, apresentamos o projeto ao grupo
de professores do curso, os quais tendo manifestado interesse em participar do curso
definimos que o Curso de Biblioteconomia, do Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas (CCSA)
da Universidade Estadual do Piaui (UESPI) seria nosso cenario de pesquisa.

O critério de selecdo desta universidade especifica deveu-se ao fato de ser a Unica
instituicdo de ensino superior no Estado a oferecer o Curso de Biblioteconomia, portanto,
preenchia os dois requisitos: a) Oferta do Curso de Biblioteconomia; b) Disponibilidade dos
professores em participar da pesquisa.

O curso de Bacharelado em Biblioteconomia foi criado com a perspectiva de atender a
uma demanda real e potencial do mercado bibliotecario no Piaui e colocar no mercado de
trabalho um profissional bibliotecario formado dentro dos padrées do ensino superior do
Brasil. Apresenta como objetivo formar profissionais capazes de interagir no processo de
transferéncia, da geracdo e do uso da informacdo, buscando a melhoria dos servicos
bibliotecarios com qualidade para o desenvolvimento sociocultural do Estado em todas as
suas vertentes.

O Curso funciona no Campus Torquato Neto, sede da UESPI, localizado na Rua Jodo
Cabral, 2231, bairro Piraja, zona Norte de Teresina-Pl. Faz parte do Centro de Ciéncias
Sociais Aplicadas (CCSA), que foi originado do desmembramento do Centro de Ciéncias
Humanas e Letras (CCHL). Inicialmente o CCSA era composto pelos Bacharelados em
Direito, Administracdo, Ciéncias Contéabeis, Comunicacdo Social e Seguranca Publica.
Posteriormente, em 2003, foram implantados os Bacharelados em Turismo e Biblioteconomia.

Possui carga horaria minima de 2.820 h/a, integralizadas em 08 (oito) semestres, e seu
funcionamento se deu a partir de 02 de margo de 2003, com a realiza¢do da primeira aula. No
primeiro vestibular, em 2002, foram preenchidas todas as 40 (quarenta) vagas ofertadas. E um
curso jovem, e que até meados de 2009 contava com apenas 03 (trés) professores efetivos. Os
demais docentes que formavam o quadro era formado por professores substitutos com carga

horéria de 20 horas.
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Do tripé que sustenta a docéncia universitaria — ensino, pesquisa e extensdo — o curso
de Biblioteconomia realizava apenas o ensino. Somente a partir do ano de 2013* com a
concluséo do estagio probatdrio dos professores efetivos selecionados no altimo concurso em
2010, o referido curso iniciou suas atividades de extenséo e pesquisa.

As diretrizes curriculares para os Cursos de Biblioteconomia no Brasil, disciplinadas
na Resolugdo CNE/CEI n° 19, de 13 de maio de 2002, especificam competéncias e

habilidades para os graduados em Biblioteconomia. Como ilustracéo, citamos algumas delas:

Planejar e implantar sistemas de bibliotecas e outros servigos de informacao
documentaria;

Supervisionar, assessorar e coordenar bibliotecas, centros de documentacdo
e/ou servigos de informacdo, utilizando, quando necessario, recursos de
automacao para maior rapidez da informacao transmitida;

Prestar assessoria 0s servigos de editoragdo e normalizacdo de publicacdes;
Orientar e realizar programas de instrucao e treinamento de usuario;
Executar indexacdo, analise e resumo de publica¢Ges e documentos;

Coletar, adquirir, relacionar e organizar cole¢bes constituidas por livros,
periddicos, microfilmes, fitas magnéticas, “videotapes”, “fitas cassetes”,
discos, partituras, CD’s, DVD’s, outros materiais especiais, associados a
adicdo de novas tecnologias, visando facilitar o acesso a informacdo e
constituir suporte indispensavel ao ensino, pesquisa e incentivo a leitura;
Implantar servicos de extensdo para a Comunidade;

Realizar pesquisas e propor solugdes para os problemas presentes e futuros
da biblioteca;

Criticar, investigar, propor, planejar, executar e avaliar recursos e produtos
de informacao;

Trabalhar com fontes de informagéo de qualquer natureza. (BRASIL, 2002)

No ambito da Biblioteconomia temos uma significativa quantidade de estudos que
discutem o perfil e as competéncias desejadas do profissional da informacao para o contexto
da Sociedade da Informacdo. Sdo estudos que enfocam a necessidade de um novo conceito de
educacdo e colocam a formacdo académica como fundamental para atender aos anseios dos
profissionais da area, mas ndo evidenciam o professor de Biblioteconomia.

Na verdade, pelo que se infere das leituras realizadas sobre o ensino de
Biblioteconomia no contexto brasileiro € incipiente a preocupacdo com o professor,
paradoxalmente, ha um interesse significativo pelas competéncias que o bibliotecario deve
agregar em sua formacao para atuar na Sociedade da Informacdo. De maneira contraditoria,
como se ndo houvesse relacdo, na Biblioteconomia, temos certo desconhecimento ou
desinteresse pela pessoa do professor e uma preocupacdo excessiva pelo profissional

bibliotecério.

4 Informagéo colhida, informalmente, junto a Coordenacdo do Curso.
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Esta realidade contribuiu para a escolha do Curso de Biblioteconomia como contexto
de pesquisa, por sabermos da necessidade de estudos sistematizados sobre a a¢do docente dos

bibliotecarios professores.

1.2 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa foram selecionados obedecendo aos seguintes critérios:
1.  Ser bacharel em Biblioteconomiga;
2. Estar em efetivo exercicio do Magistério Superior, ministrando disciplinas
especificas do curso;
3. Possuir 03 anos ou mais de experiéncia na docéncia universitaria;
4.  Aderir voluntariamente a pesquisa.

Os dois primeiros critérios, ser bacharel em Biblioteconomia e estar em efetivo
exercicio da docéncia, atendem a delimitacdo de nosso objeto de estudo, que contempla a
docéncia universitaria do professor bacharel. Logo, optou-se por professores efetivos,
bacharéis em Biblioteconomia no Curso de Biblioteconomia da UESPI.

A definicdo de ser professor efetivo do curso ocorreu como critério de exclusdo dos
professores substitutos, uma vez que sendo um de nossos objetivos conhecer 0s motivos para
ingresso e permanéncia no magistério fez-se necessario restringir o grupo de trabalho apenas a
professores nessa condicao.

A opcdo por professores com 03 (trés) anos ou mais de atividade professoral deu-se
por ser uma etapa do ciclo de vida docente em que o professor em seu efetivo exercicio ja
concluiu periodo de estagio probatorio e estd efetivamente vinculado como servidor da
instituicdo, o que em consonancia com o critério anterior indica estabilidade profissional e
vinculo com a funcgéo que exerce.

Segundo Huberman (1995, p. 40), a estabilizagdo no ensino trata-se em termos gerais
“a um tempo, de uma escolha subjectiva (comprometer-se definitivamente) e de um acto
administrativo (a nomeacdo oficial)”. Assim, apés apresentagdo do projeto ao grupo de
professores do Curso de Biblioteconomia da UESPI e adequacao aos critérios anteriormente
especificados formamos um grupo de 05 professores que aceitaram participar como sujeitos
da pesquisa.

Para preservar a identidade dos sujeitos usamos codinomes inspirados na Obra Grande

Sertdo: Veredas, de Guimardes Rosa, que receberam a seguinte denominagédo: Bigri,



27

Deodorina, Otacilia, Riobaldo e Rosa. No quadro 1 apresentamos o perfil dos sujeitos da

pesquisa.

QUADRO 1 — Perfil dos sujeitos da pesquisa

PERFIL DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Faixa etaria de 50 anos ou mais. Graduada em Biblioteconomia em 1979. Possui
especializacdo em bibliotecas universitarias (1988) e Mestrado em Ciéncia da
BIGRI Informacdo (2002). Sua formacdo inclui ainda curso normal em nivel médio, antigo
Pedagdgico em 1973, tendo atuado como professora no ensino infantil, fundamental
menor e fundamental maior. Atua como professora no Curso de Biblioteconomia da

UESPI desde 2003. Simultaneo a docéncia, exerce a profissdo de bibliotecéria, area em
gue atua ha mais de 20 anos. Carga horaria de 40 horas semanais.

Faixa etaria entre 40 e 49 anos. Profissional formada pelo Curso de Biblioteconomia da
UESPI (2007). Possui especializacdo na area de Biblioteconomia e nunca atuou no
DEODORINA || mercado de trabalho como bibliotecaria. Sua primeira experiéncia como professora foi
no Curso de Biblioteconomia da UESPI como professora substituta, iniciada em 2010. E

professora em tempo integral. Carga horaria de 40 horas semanais.

Faixa etaria entre 30 e 39 anos. Profissional formada pelo Curso de Biblioteconomia da
UESPI (2007). Possui uma especializacdo concluida na area de Biblioteconomia (2010) e
outra em andamento em Educacdo Profissional Integrada a Educagdo Bésica na
OTACILIA Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA). Sua primeira experiéncia foi
como professora no Curso de Secretariado Executivo no Instituto Federal de Educag&o,

Ciéncia e Tecnologia (IFPI). Atuou como bibliotecaria durante 1 ano e 6 meses,
atualmente é apenas professora no Curso de Biblioteconomia da UESPI. Carga horaria
de 40 horas semanais.

Faixa etaria entre 30 e 39 anos. Profissional formado pelo Curso de Biblioteconomia da
UESPI (2007). Possui especializacdo na area de Biblioteconomia (2010) e sua primeira
RIOBALDO experiéncia na &rea de docéncia foi no Curso de Biblioteconomia da UESPI como
professor substituto. Apds concluir a graduacdo ingressou no mercado de trabalho, onde

atua como bibliotecario ha 06 anos. Carga hordria de 40 horas semanais.

Faixa etaria de 50 anos ou mais. Graduada em Biblioteconomia em 1979. Possui
especializacdo em Administracdo e Geréncia de Bibliotecas (1980) e em Bibliotecas
ROSA Agricolas (1982), e uma vasta experiéncia no mercado de trabalho e em associagédo de
classe. Iniciou sua experiéncia no ensino superior como professora do Curso de
Biblioteconomia da UESPI, em 2004. Atua como bibliotecaria ha 19 anos. Carga horéria

de 40 horas semanais.
Fonte: Dados da pesquisa (2013-2014)

Na leitura dos dados organizados no Quadro 1, observamos que ha certa diversidade
quanto a faixa etaria dos sujeitos: duas professoras incluem-se na faixa etaria superior aos 50
anos de idade, uma na faixa dos 40 anos e dois possuem entre 30 e 40 anos de idade.

Realizando um paralelo com o tempo de docéncia, observamos que todos possuem até
10 anos de experiéncia na docéncia superior. Logo, para a maioria desse grupo o ingresso na
docéncia universitaria ocorreu um pouco tarde. A respeito disso, inferimos que ha estreita

relacdo com a abertura do Curso de Biblioteconomia da UESPI, que ocorreu ha 10 anos, em
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02 de marco de 2003, e a maioria destes professores tiveram suas primeiras experiéncias
como docentes neste curso. Apenas Otacilia teve sua primeira experiéncia como professora
substituta no IFPI, os demais sujeitos tiveram sua iniciagdo docente no Curso de
Biblioteconomia da UESPI.

Notamos ainda o fato de que Deodorina, Otacilia e Riobaldo s&o profissionais
formados pelo curso de Biblioteconomia da UESPI, o que acena para uma maior identificagéo
com 0 curso e com a instituicdo e familiaridade com as professoras Bigri e Rosa, dos quais
foram alunos, observando que elas sdo docentes do curso de Biblioteconomia desde sua
abertura.

No que tange a formacdo em nivel de Pés-Graduacgdo, apenas Bigri possui mestrado,
Deodorina, Rosa e Riobaldo sdo especialistas em ramos da Biblioteconomia e Otacilia possui
tanto especializa¢do em area especifica da Biblioteconomia, quanto tem em andamento uma
especializacdo em Educacdo Profissional Integrada a Educacdo Béasica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), mesmo tendo foco na educacdo basica pode
contribuir com a atuacao da professora pelo direcionamento aos jovens e adultos.

Em relacdo a formacdo no campo da educacdo, somente Bigri, que possui formacéo
em nivel médio, antigo Pedagdgico, concluido em 1973 e Otacilia, com a especializacdo em
PROEJA, dos demais se presume que contam apenas com a disciplina de Metodologia do
Ensino Superior, ou equivalente, cursada por ocasido da pds-graduacao lato sensu.

Observamos também, que dos 05 (cinco) sujeitos, 03 (trés) deles mantém atividades
como bibliotecarios, 01 (uma) ja atuou por 01 (ano) e meio como bibliotecaria, mas
atualmente encontra-se fora da area, e outra nunca atuou como bibliotecéria. Destes 04
(quatro) sdo do sexo feminino (Bigri, Deodorina, Otacilia e Rosa) e apenas 01 (um) é do sexo
masculino (Riobaldo). Acreditamos que a prevaléncia de mulheres possui raizes na profisséo,
pois conforme Targino (2006) e Castro (2000), a profissdo de bibliotecario é exercida
essencialmente por mulheres. Hodiernamente o sexo feminino ainda é maioria dentro dos
cursos e consequentemente nos postos de trabalho como bibliotecaria ou como professoras do

Curso.
1.3 Especificando o tipo e 0 método da pesquisa
A tarefa de situar uma pesquisa segundo um determinado tipo é por vezes repleta de

duvidas e dificuldades na responsabilidade de responder a pergunta: Que tipo de pesquisa se

adéqua ao objeto de estudo? Que abordagem devemos usar? Em frente a necessidade de
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responder e justificar tais indagacOes apenas a conviccdo de tratar-se de pesquisa qualitativa
ndo parecia satisfatoria, pelo que fomos compelidos a justificar as razGes e motivos que a
caracterizavam dessa forma.

Na busca de respostas entre os tedricos, deparamo-nos com as palavras de Zabalza
(1994, p. 18) ao dizer que: “[...] estamos a trabalhar dentro dos pardmetros da investigacao
qualitativa, ndo por guerrilha ideoldgica, mas sim porque a propria natureza dos temas e dos
instrumentos que utilizamos no-lo exigem”. Também sobre esta questdo contribuem as ideias
expressas por Brito (2012) ao ressaltar que a opcao tedrico-metodoldgica deve considerar o
objeto de estudo, e ndo o inverso.

Conforme Minayo (2009, p. 21-22) a pesquisa qualitativa “trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, 0 que corresponde a um espaco
mais profundo das relagcGes, dos processos, dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdo de variaveis”. Nesse aspecto sendo as crengas e concepgoes dos professores
sobre a docéncia universitaria um objeto de estudo que centra seu interesse na subjetividade
docente, esta modalidade de pesquisa possibilita aos sujeitos expressar, com suas proprias
palavras, suas vivéncias pessoais e profissionais e seus modos de pensar e agir.

Chizzotti (2008) enumera como caracteristicas da pesquisa qualitativa: imersdo do
pesquisador no universo a ser pesquisado; o reconhecimento dos atores sociais como sujeitos
atuantes e construtores de conhecimento; os resultados como produto da articulacdo entre
pesquisador e pesquisado; além da aceitacdo da importdncia e preciosidade de todos o0s
fendmenos. As qualidades da investigacdo qualitativa enumeradas acima podem ser resumidas

nas cinco assertivas de Bogdan e Biklen (1994, p. 47-51):

1.[...] a fonte directa de dados é o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal;

2. A investigacgdo qualitativa é descritiva;

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do
gue simplesmente pelos resultados ou produtos;

4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar seus dados de forma
indutiva;

5. O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Desta forma, acreditamos que essa abordagem contempla o nosso objeto de estudo,
visto que investigar o pensamento dos professores de Biblioteconomia sobre a docéncia
universitaria € imergir na subjetividade destes sujeitos, analisando a partir de sua voz suas

crengas, concepgoes, saberes e praticas, em relacdo com o contexto social e institucional em
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que se produz. Por meio da abordagem qualitativa, o pesquisador mantém um contato direto e
prolongado com 0s sujeitos, com 0 campo e com a situacdo que esta sendo investigada.

A partir das consideracdes realizadas acerca da pesquisa qualitativa, selecionamos
dentro desta abordagem a narrativa como método de pesquisa mais adequado para delinear o
estudo em questdo, por permitir aos sujeitos discorrer acerca do que compreendem a respeito
da docéncia. Para corroborar nossa decisao em considerar a pesquisa narrativa 0 método mais
adequado para conhecimento dos pensamentos dos professores sobre a docéncia referendamo-

nos em estudos de Brito e Lima (2011, p. 93) ao exporem que:

Através das narrativas é possivel conhecer o que pensam os professores
sobre a profissdo, sobre as condicOes de exercicio do trabalho docente, sobre
0s sentimentos de pertenca a uma categoria profissional e, ainda, sobre o
carater dindmico da identidade professoral.

A perspectiva que os professores tém de seu trabalho auto-esclarece-se na propria
verbalizagdo, seja oral ou escrita. “O estudo da narrativa € por assim dizer o estudo do modo
como 0 ser humano ‘sente’ o mundo” (BEN-PERETZ, 1995, p. 201). A utilizacdo das
narrativas no contexto da pesquisa em educacéo surge como alternativa as insuficiéncias das
investigacGes socioldgicas positivistas, declarando-se contrarias aos dois axiomas que
fundamentam este método: a objetividade e a intencionalidade nomotética. As narrativas por
sua natureza interpretativa e de carater social buscam publicizar a voz dos interlocutores, que
neste método sdo considerados como sujeitos das investigacdes e ndo como objetos passivos
da pesquisa (FERRAROTI, 2010).

Connelly e Clandinin (1995) esclarecem que a narrativa pode referir-se tanto ao
fendmeno narrado quanto ao método de se compreender as vivéncias narradas. Segundo 0s
autores, tanto a expressao pesquisa com narrativa quanto pesquisa narrativa estdo corretas,
para distinguir entre ambos os autores usam a palavra historia ou relato para se referirem ao
fendmeno e narrativa ao método de investigacdo e descricdo. Cunha (1997), em processo
semelhante, também destaca que as narrativas possuem duas vertentes de trabalho: a pesquisa
que usa a narrativa e o uso da narrativa como investigacao.

Galvéo (2005) ao ilustrar as potencialidades da narrativa, chama atencdo para seu uso
como metodo de investigagdo em educacdo, como processo de reflexdo pedagdgica e como
processo de formacdo. As potencialidades da narrativa como formagéo de professores e como

investigacao sdo também destacadas por Souza (2006, p.26) quando ele diz que:
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[...] essa perspectiva de trabalho, [...] configura-se como investigagdo porque
se vincula & produgdo de conhecimentos experienciais dos sujeitos adultos
em formacdo. Por outro lado, é formagdo porque parte do principio de que o
sujeito toma consciéncia de si e de suas aprendizagens experienciais quando
vive, simultaneamente, os papéis de ator e investigador da sua prépria
historia.

A dupla funcdo da narrativa de investigacdo e formacdo, evidenciada pelos tedricos,
justifica a utilizacdo deste método, por sua possibilidade de, através de suas técnicas,
contribuir como momento de formacéo e tomada de consciéncia pelos sujeitos das vivéncias e
experiéncias que concorreram para a construgdo do sujeito que € hoje.

O entendimento da funcdo das narrativas perpassa pela compreensdo do valor da
memoria dentro deste processo, pois que “a memoria é o fenomeno que permite ao sujeito que
rememora uma auto-analise em relagdo aos caminhos que percorreu e em que sentido o vivido
se intercambia com o que esta por vir” (PASSOS, 2003, p. 100). As narrativas possibilitam ao
sujeito voltar o olhar para si mesmo e compreender seus processos formativos e a influéncia
do contexto e do outro em sua propria constituicao.

Ressaltamos que se trata de uma memoria contextualizada e néo linear, em que o
tempo é o tempo do sujeito, que narra aquilo que Ihe foi mais caro e significativo e que deseja
ver transmitido a outros. Cada narrador vive o tempo de forma diferenciada, € um tempo
unico, que depende da intensidade e da significacdo do vivido. No entendimento de Guedes-
Pinto, Gomes e Silva (2008, p. 18) a memoria € componente essencial das narrativas, neste
sentido: “[...] a memoria pode ser apreendida como possibilidade, como uma outra possivel
interpretacdo e que, dessa maneira, altera o0 passado e também o presente, pois permite novos
significados para o momento atual vivido”

Deve-se considerar, ainda, que sendo a pessoa um constante processo de
transformacdo e reconstrugcdo ndo existem narrativas iguais, da mesma forma que s&o
diferentes as narrativas sobre um mesmo tema contado por duas pessoas, como evidencia
Souza (2006, p. 104): “Ao narrar-Se a pessoa parte dos sentidos, significados e representagdes
que sdo estabelecidos a experiéncia. A arte de narrar, como uma descricdo de si, instaura-se
num processo metanarrativo porque expressa o que ficou na sua memoria”.

Desse modo, com entendimento dos principios que norteiam a pesquisa qualitativa e a
narrativa como método, inserimo-nos como pesquisadora no campo da pesquisa em um
processo que comegou bem antes da producdo de dados.

Assim, o primeiro passo foi uma visita ao Coordenador do Curso de Biblioteconomia,

como mencionamos no topico referentes a delimitacdo do campo da pesquisa, com o0 objetivo
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de conversar sobre o projeto em andamento e a intencdo de convidar os professores do curso
como sujeitos da pesquisa.

Considerando que um dos instrumentos de coleta de informacbes é o que
denominamos de Rodas de Conversa, esclarecemos que a pesquisa ja iria se iniciar no
primeiro encontro, no qual o projeto seria apresentado, cabendo aos professores decidir se
participariam ou néo.

Esse primeiro contato possuiu a intencdo de conectar os professores com o processo de
producdo de informacdes, constituindo-os como sujeitos da investigacdo e ndo como
“objetos”. Essa, inclusive, foi uma preocupagdo ao longo do processo, no qual procuramos
construir com 0s sujeitos uma relacdo pautada no respeito e na confianga, o que contribuiu
para que eles se envolvessem mais com a pesquisa e manifestassem adesdo ao projeto.

Esses encontros foram significativos também por terem possibilitado, como
pesquisadora, relembrar histérias e assim como os professores interlocutores assumimos
também o papel de sujeito da pesquisa, a0 tempo em que investighvamos 0s pensamentos
desses professores sobre a docéncia universitaria, também conheciamos nossas concepcdes
sobre a docéncia e refletiamos sobre nossa pratica docente.

Inicialmente tivemos receio de que os sujeitos ndo quisessem participar das rodas de
conversa, mas ao longo do processo investigativo percebemos o envolvimento dos professores
interlocutores que abragcaram a proposta e os encontros, além de se configurarem como uma
técnica investigativa e formativa tornou-se uma oportunidade de estreitarmos nossas relacdes
como sujeitos interessados com a docéncia no curso de Biblioteconomia e com os rumos da
profissdo de Bibliotecéario no Estado do Piaui.

Com a adesdo dos professores como sujeitos da pesquisa e 0 aceite em escrever 0S
memoriais de formacédo e a participar das rodas de conversa, em torno de quatro encontros,
dividimos a producdo das informacBes em dois momentos, em que consideramos as duas
rodas iniciais como momento inicial e as duas Gltimas como momento final.

Na primeira roda de conversa, como descreveremos adiante, apresentamos o projeto de
pesquisa, discutimos a participacdo dos sujeitos na producdo de dados e formalizamos a
proposta de participacdo com a entrega do convite (APENDICE C), do questionario
(APENDICE A) e do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE D).

Na segunda roda recebemos os questionarios e os termos de participagdo na pesquisa e
entregamos as pastas contendo o roteiro de escrita do memorial (APENDICE B). O intervalo
entre a segunda e a terceira foi disponibilizado para a escrita dos memoriais, cujas producoes

foram compartilhadas na terceira e na quarta roda de conversa.
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O interesse inicial das rodas era que os sujeitos compartilhassem entre si as escritas do
memorial e aprofundassem as discussdes, mas dada a timidez de alguns sujeitos em suas
escrituras, as narrativas orais feitas nas rodas de conversa serviram também para esclarecer
aspectos que 0s mesmos deixaram obscuros ou silentes e que faziam parte dos objetivos da

pesquisa.
1.4 Instrumentos e técnicas de producao de dados

Em consonancia com a abordagem qualitativa e a narrativa como método, elegemos
para o processo de producao de informagdes os instrumentos e técnicas, que apresentamos no

quadro 2, indicando seu objetivo dentro desta pesquisa.

QUADRO 2 - Apresentacdo dos instrumentos e técnicas de producdo de dados

INSTRUMENTOS/ OBJETIVO
TECNICAS

Tracar o perfil dos professores sujeitos da pesquisa, coletando dados sobre sua
Questionario formacdo, tempo de experiéncia como docente, exercicio de outra atividade

simultanea a docéncia, e outras.

Investigar o pensamento de professores de Biblioteconomia sobre a docéncia,
em articulagdo com os saberes que mobilizam e constroem na pratica que
Memorial desenvolvem. O memorial constitui uma oportunidade de formagdo, uma vez
que a escritura de suas narrativas propiciara aos professores momentos de
descricdo e reflexdo sobre suas trajetérias docentes e as praticas que

desenvolvem como professores.

Proporcionar momento de socializacdo de experiéncias entre os interlocutores
Roda de conversa da pesquisa, propiciando contexto de formacgdo e reflexdo sobre as préaticas que

desenvolvem como professores, além de constituir instrumento de investigacéo

sobre 0 pensamento docente.

Fonte: Elaborag&o da autora

A producdo de dados teve inicio em 11 de junho de 2013 com a realizacdo da primeira
roda de conversa, em que apresentamos o projeto de pesquisa, discutimos a participacao dos
sujeitos na producéo de dados e formalizamos a proposta de participagdo com a entrega de um
convite (APENDICE C), do questionario (APENDICE A) e do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (APENDICE D). Na segunda roda, em 25 de junho de 2013, discutimos

sobre as perspectivas de investigacdo, formacdo e autoformacdo presentes na pesquisa
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narrativa e analisamos o0s instrumentos e técnicas de producdo de dados da pesquisa, com
especial atengdo para a técnica do memorial, em que explicitamos os detalhes de sua escrita e
entregamos as pastas contendo o roteiro de escrita.

O intervalo de tempo entre a segunda e a terceira e quarta rodas foi dedicado a escrita
dos memoriais, em que prestamos auxilio individual aos sujeitos explanando ddvidas sobre a
redacdo e, sobretudo, foi um periodo de motivacdo para continuarem participando da
pesquisa. Na terceira e quarta rodas realizadas, respectivamente, em 08 de novembro de 2013
e 07 de abril de 2014, expomos de forma coletiva, dentro do grupo, as questdes discutidas nos
memoriais. No topico referente as rodas de conversa descreveremos todas as etapas realizadas

e como se encontram interligadas.

1.4.1 Questionario

O questionario foi elaborado com o objetivo de tracar o perfil dos sujeitos da pesquisa,
na medida em que proporcionou coletar dados sobre sua formacdo, tempo de experiéncia
como docente, exercicio de outra atividade simultdnea a docéncia e outros. Richardson et al.
(2011, p. 189) reitera essa fungdo dos questionarios quando afirma que “a informagao obtida
por meio de questionarios permite observar as caracteristicas de um individuo ou grupo. Por
exemplo: sexo, idade, estado civil, nivel de escolaridade, preferéncia politica”.

Elaboramos o questionario (APENDICE A) com perguntas fechadas, distribuidas em
trés blocos: identificacdo do professor (nome, endereco, sexo, telefone, e-mail e faixa
etaria), dados profissionais (tempo de docéncia no ensino superior, atividade fora da
docéncia, carga horaria na IES,) e dados sobre a formacado profissional (graduacdo, pos-
graduacdo lato sensu e stricto sensu).

Entregamos o questionario na primeira roda de conversa ap6s a apresentacdo do
projeto, juntamente com um convite (APENDICE C) para participacio na pesquisa e 0 Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE D). Na roda seguinte recebemos o0s
questionarios preenchidos como haviamos combinado.

Com os dados produzidos através do questionario, conhecemos melhor os sujeitos da
pesquisa. As informagdes auxiliaram para o entendimento das escritas redigidas no memorial

e aquelas feitas de maneira oral durante a realizacdo das rodas de conversa.
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1.4.2 Memorial

O ato de escrever € um dialogo interior de rememoracao e articulacdo entre passado,
presente e futuro, que exige do sujeito evocacdo de lembrangas, de fatos que contribuiram

para formacdo da pessoa e do profissional que se tornou.

[...] o proprio fato de escrever, de escrever sobre a propria préatica, leva o
professor a aprender por sua narracdo. Ao narrar sua experiéncia recente ndo
SO a constroi linguisticamente como a reconstréi como discurso prético e
como atividade profissional (a descrigdo se vé& continuamente ultrapassada
por proposicdes reflexivas sobre os porqués e as estruturas de racionalidade
e justificacdo que fundamentam os fatos narrados. Quer dizer, a narracao se
transforma em reflexdo) (ZABALZA, 1994, p. 44).

O potencial de formacdo do memorial em sua relacdo intrinseca com a escrita é
referendado por Brito (2010, p. 65) quando fala que “[...] quem narra toma aspectos
significativos das histdrias vivenciadas como objeto de analise e de reflexao e, nesse sentido,
aprende com as narrativas e redimensiona seus saberes e suas experiéncias”. Os individuos, ao
narrar suas historias, relembram suas trajetorias, revivendo-as com a partir do olhar do
presente.

Nesse sentido, evidenciamos a utilizacdo do memorial como técnica de investigacdo
do pensamento de professores de Biblioteconomia sobre a docéncia universitaria, com o
intuito de conhecer como a profissdo do magistério surgiu na vida dos sujeitos, 0 que pensam
de si como professores, a constituicdo de suas experiéncias como docentes e a construcao dos
saberes que mobilizam na pratica docente que realizam.

No processo de reconstituicdo de suas trajetorias pessoais e académicas para a escrita
do memorial, os sujeitos refletem sobre as experiéncias que viveram e a importancia delas
para a construcdo do ser humano de hoje. Ao escrever, ele estd simultaneamente vivendo,
contando, recontando e revivendo suas histérias (GOMES, 2004).

O processo de escrita do memorial dentro do contexto deste trabalho foi precedido de
momentos de conversa com 0s sujeitos que aconteceram nas duas primeiras rodas, com o
intuito de sensibiliza-los e mobiliza-los a participar da pesquisa.

Na primeira roda, apresentamos o projeto, atentando para o papel ativo dos sujeitos na
producdo de dados e os beneficios e riscos advindos de sua participacdo. Obtida a adeséo dos
sujeitos da pesquisa, procedemos a realizagdo da segunda roda de conversa em que discutimos
acerca das perspectivas de investigacdo, formacdo e autoformacdo presentes na pesquisa

narrativa, além de orientarmos o processo de escritura do memorial. Este processo de
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mobilizagcdo foi importante no sentido de convencer os professores a compartilhar suas
experiéncias e abrandar sua resisténcia a escrita de memoriais.

Ap0s o entendimento do objeto de estudo, objetivos da pesquisa, método narrativo e
instrumentos e técnicas de producdo de dados utilizados, entregamos a pasta com o memorial
que denominamos de “Memorial de professores: pensamentos e reflexdes sobre docéncia
universitaria”, contendo esclarecimentos sobre a pesquisa, um breve texto dissertativo sobre
as funcdes de investigacdo e formacgéo desta técnica, além de orientacBes sobre a escrita e 0s
temas que deveriam ser abordados na redacao, conforme é possivel verificar no apéndice B.

O roteiro do memorial foi dividido em dois eixos. O primeiro deles, denominado de
Trajetoria e formagdo profissional, os sujeitos foram convidados a narrar suas trajetorias
académicas e formativas, 0s motivos para ingresso e permanéncia no magistério superior e 0
que pensavam de si como professores, a fim de que pudéssemos compreender como esses
bacharéis se tornaram professores e como se sentem e percebem seu papel como docentes.

No segundo eixo, denominado de Pensamentos, concepgdes e teorias sobre prética e
saberes docentes orientamos 0s sujeitos a narrar sua trajetoria docente, ressaltando os saberes
que consideravam necessarios para o exercicio da docéncia, aspectos do cotidiano em sala de
aula que caracterizavam sua a¢do docente e as mudangas que ocorreram em sua préatica ao
longo dessa trajetoria, com o proposito de conhecer os saberes que articulam na prética
docente e as dificuldades que encontram no desenvolvimento de suas atividades professorais.

Alguns sujeitos apresentaram dificuldades quanto a producdo do memorial. Outros
demoraram a devolver suas producdes memorialisticas, o que é de certa forma compreensivel,
pois cada um tem o seu tempo de escrita. Além disso, todos os interlocutores trabalham e
demonstraram ter bastantes atividades laborais. De fato, o memorial ndo contemplou as
informacBes necessarias ao alcance dos objetivos da pesquisa, mas o processo de escrita
serviu para que os professores envolvidos interagissem mais, como demonstraram ao longo
dos encontros.

O interesse inicial das rodas de conversa era que 0s sujeitos compartilhassem entre si
as escritas do memorial e aprofundassem as discussdes, mas dada a limitacdo de algumas
escritas, as narrativas orais realizadas nas rodas de conversa esclareceram temas que alguns
deles néo tinham abordado.

Com os encontros percebemos que os sujeitos demonstraram mais descontracdo entre
si e concentracdo ao expor seus modos de pensar e trajetorias de vida, o que talvez tenha
contribuido para esclarecer as informagGes dos memoriais, 0 qual pela formalidade as vezes

oculta aspectos que foram manifestados de forma mais detalhada e dindmica nas conversas.
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1.4.3 Rodas de conversa

Definimos a roda de conversa como um momento de investigacgdo em que foi
facultada aos sujeitos a oportunidade de compartilhar suas reflexdes sobre a docéncia e a
maneira como pensavam e desenvolviam sua pratica docente. A roda de conversa fortaleceu o
didlogo e a interacdo entre os professores, a construgdo coletiva do conhecimento, além de ser
um momento em que se estabeleceu um elo maior de confiancga entre sujeitos e pesquisadora.

A roda de conversa ndo é apenas uma reunido, o0 seu objetivo é transformar-se em
oportunidade de socializacdo, de interacdo dialética, em que cada professor se sinta a vontade
para expor seus pensamentos, suas ideias e sua visao sobre cada topico abordado. Warschauer
(2004, ndo paginado) ressalta a necessidade de envolvimento de todos os presentes com a
roda de conversa e de como esta € uma pratica milenar existente nas mais diversas culturas, de
fato:

A Roda ndo é uma técnica que possa ser reproduzida independente da
sensibilidade, do envolvimento das pessoas e da paixdo pelos
conhecimentos, nem foi inventada recentemente. Trabalhos comunitarios e
iniciativas coletivas, das mais diversas naturezas, se desenvolvem de
maneira semelhante ha muito tempo. Comunidades indigenas, reunides
familiares, mutirbes para a construcdo de casa populares sdo alguns
exemplos.

A forma simples como acontece a roda de conversa contribui para ressuscitar, dentro
de nds, 0s nossos antecedentes de contadores e ouvidores de histérias, e confirma as palavras
de Connelly e Clandinin (1995, p. 11) acerca do valor da narrativa para a pesquisa em
educagdo: “La razon principal para el uso de la narrativa em la investigacion educativa es
que los seres humanos somos organismos contadores de historias, organismos que, individual
e socialmente, vivimos vidas relatadas.”

As rodas de conversa serviram como espaco de discussdo, onde os professores
puderam experimentar o dialogo consigo mesmo e principalmente com seus colegas,
permitindo o autoconhecimento e (auto) formacdo. O dialogo é essencial para aprendizagem

em ambientes de heteroformag&o, como nos explica Warschauer (2001, p. 82):

Entendo que esses dialogos abrem possibilidades inusitadas. Didlogos entre
0 que precisamos e 0 que queremos fazer, entre os varios personagens que
habitam em nds, entre o imaginario e o racional. Conversas com o Outro que
é sempre diferente, conversas com o0s antagonismos que fazem parte da
realidade. Convivéncia com as contradigdes.
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A forma de trabalho das rodas de conversa, como uma metodologia participativa que
necessita do envolvimento ativo dos sujeitos, precisa de um processo de mobilizagéo e
sensibilizacdo que ndo significa apenas fazer uma exposicao sobre o objeto de estudo. E,
também, preciso clarificar beneficios para o sujeito advindos de sua participacéo, bem como
0S riscos que porventura possam existir.

A realizacdo de rodas de conversa, para professores que atuam na docéncia
universitaria, € muitas vezes permeada de obstaculos oriundos do fato de que raras sdo as
ocasifes em que esses docentes realizam suas atividades de forma colaborativa, estando a
maioria acostumada ao trabalho solitario. Contudo esta técnica oferece tantas possibilidades
que as dificuldades podem ser contornadas, como nos esclarecem Pimenta, Anastasiou e
Cavallet (2003, p. 277):

Refletir coletivamente sobre o que se faz é colocar-se na roda, é deixar-se
conhecer, é expor-se. Esse movimento, em geral, ndo constitui habito para os
docentes do ensino superior, acostumados a processos de planejamento,
execucdo e avaliacdo das atividades (tanto de pesquisa, quanto de ensino) de
forma individual, individualista e solitaria. Superar essa forma de atuagdo
também pode ser processual: no grupo sdo construidos vinculos e as
situacBes vivenciadas sdo analisadas, e sempre havera aqueles que sdo
prontamente aderem as atividades e outros que, em seu ritmo, vdo se
soltando e se expondo a si mesmos e ao grupo de trabalho.

A realizacdo dos encontros foi uma tarefa dificil pela dificuldade de conseguir um
horario comum que todos os professores pudessem participar e que ndo atrapalhasse as
atividades em sala de aula, mas, de maneira geral 0s sujeitos receberam muito bem a pesquisa
e as rodas de conversa. Foi por meio desta técnica que 0s sujeitos mais interagiram e
produziram dados. Acreditamos que a disponibilidade dos sujeitos em participar das rodas de
conversa acena para a possibilidade de abertura destes sujeitos em se integrarem a projetos
formativos oferecidos pela instituicéo.

As rodas de conversa aconteceram em salas da instituicio campo da pesquisa, nas
quais mediamos e orientamos os dialogos visando atender aos objetivos propostos para a
investigacdo. Todas as rodas foram gravadas e transcritas para facilitar o entendimento e

andlise das informagdes. A seguir detalhamos individualmente cada roda realizada.
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Primeira roda de conversa

A primeira roda de conversa foi realizada no dia 11 de junho de 2013, na sala de video
do Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas (CCSA) da UESPI, com inicio as 17h30min e
término por volta das 19h00min, com a participacdo de 05 (cinco) professores efetivos e
bacharéis do Curso de Biblioteconomia.

O Curso conta com 07 (sete) professores efetivos da area, mas apenas 05 (cinco) sdo
sujeitos da pesquisa, Bigri, Deodorina, Otacilia, Rosa e Riobaldo, codinomes derivados da
obra Grande Sertdo: Veredas, de Guimardes Rosa. Dos sujeitos efetivos do grupo contamos
nessa primeira roda somente com a presenca de Deodorina, Rosa e Riobaldo. Bigri e Otacilia
néo se fizeram presentes por motivos pessoais.

Os outros 02 (dois) professores efetivos do Curso ndo puderam participar, tendo em
vista que um deles ndo atendeu ao requisito de possuir 03 anos ou mais de experiéncia na
docéncia universitaria, que foi um dos critérios estabelecidos na sele¢do dos sujeitos para a
pesquisa, e 0 outro em razdo de sua mudanga de domicilio, em face da aprovacdo no Mestrado
em instituicdo de outro estado. Antes de relatarmos o0s acontecimentos que marcaram este
primeiro encontro, apresentamos no Quadro 3 o roteiro que norteou a realizacdo desta
primeira roda de conversa, expondo seus objetivos, atividades desenvolvidas e resultados

alcancados.

QUADRO 3 — Roteiro da primeira roda de conversa

ATIVIDADES RESULTADOS
QIEZIIVOE DESENVOLVIDAS ALCANCADOS
1. Discutir o projeto de pesquisa | % Exposicdo dialogada sobre | Compreensdo pelos sujeitos do
expondo a forma como se dard a 0 projeto de pesquisa; objeto de estudo e adesdo a
participagdo  dos  sujeitos na pesquisa;

producdo de dados e os beneficios

e riscos advindos da participacdo;

2. Apresentar a necessidade de | % Dinamicada flor na 4gua; | Reflexdo pelos sujeitos dos
envolvimento dos sujeitos para | % Dindmica do Ubuntu; principios que orientam a

éxito na realizacdo da pesquisa; pesquisa;

3. Provocar reflexdo sobre a imersdo | % Projecdo do video da | Entendimento da pesquisa como
dos sujeitos na pesquisa narrativa. musica: “Infinito | porta de entrada para o infinito
particular” de Marisa | particular presente em cada um de

Monte. noés.

Fonte: Elaboragdo da autora
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A roda foi iniciada pelo Coordenador do Curso com o agradecimento aos presentes e 0
desejo de boas-vindas as Professoras Pesquisadoras (orientadora e orientanda). Dada a
palavra, iniciamos agradecendo a presenca de cada um dos professores, falamos da ideia de
trabalhar com docéncia universitaria, da época de professora substituta no Curso de
Biblioteconomia, de como foi um periodo rico e singular que, com suas duavidas e
inquietacdes, nos conduziu ao Mestrado em Educagéo da UFPI.

Ap0s os predmbulos acerca dos motivos e razGes que nos conduziram ao Programa de
Mestrado em Educacdo, convidamos os professores a participar de uma dinamica que
chamamos de Flor na Agua, em que oferecemos a cada um dos presentes um copo com &gua e
uma flor fechada modelada em papel, orientando no sentido de depositar a flor dentro do
copo. Seguidas as orientacdes, a flor abriu, revelando a cada um de nds uma palavra diferente:
generosidade, solidariedade, humanidade, unido, partilha, harmonia, colaboracéo e felicidade.
Apos cada um ler em voz alta a palavra revelada em sua flor, entregamos a cada um dos
participantes um texto com informagdes sobre a ideologia Ubuntu.

Realizamos nossas primeiras consideracGes evidenciando a ligacdo existente, as
dindmicas, a relacdo das palavras escritas na flor com a filosofia do Ubuntu e de ambas com a
pesquisa em questdo. A metafora do Ubuntu foi utilizada com o propdsito de evidenciar a
natureza colaborativa do processo de investigacdo narrativa, destacando como elementos
importantes na relacdo de investigacdo: a igualdade entre todos os participantes, investigador
e parceiros, a situacdo de atencdo multua e os sentimentos de conexdo entre os membros
(CONNELLY; CLANDININ, 1995).

Iniciamos a apresentacdo do projeto expondo o objeto de estudo, problema,
justificativa, objetivos geral e especificos que direcionam a pesquisa. Discutimos a
metodologia proposta, dando énfase a abordagem qualitativa, como um tipo de pesquisa de
interacdo entre seres humanos que objetiva, além da investigacdo, as relagdes interpessoais.
Acerca da pesquisa narrativa, destacamos sua importancia dentro da pesquisa em educacao,
ao ostentar simultaneamente uma proposta formativa e investigativa.

Na discussao referente aos instrumentos e técnicas de producéo de dados, fizemos uma
breve apresentacdo sobre cada instrumento e técnica, bem como seu objetivo dentro da
pesquisa, tangenciando a importancia do memorial e das rodas de conversa como técnicas que
possibilitam a reflexdo, com a diferenca de que a escrita do memorial seria um momento
individual de reflexdo e as rodas de conversa seriam espagos de construcdo coletiva.

Feita as explanacbes acerca do projeto e satisfeitas as ddvidas apresentadas,

entregamos a cada sujeito um convite formal (APENDICE C), contendo uma versdo resumida
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do projeto com informacbes sobre o objeto de estudo, objetivos, beneficios e riscos da
pesquisa, e também entregamos o questionario (APENDICE A) e o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (APENDICE D), explicando a funcéo de cada um deles.

Explicamos que a adesdo ao projeto ndo precisaria ser instantanea, que lessem o
convite e apos refletir sobre sua participacdo poderiam assinar o termo de compromisso,
preencher o questionario e entregar no proximo encontro.

Na oportunidade em que entregamos 0s questionarios, destacamos o0 compromisso de
garantir 0 anonimato de todos os participantes, o zelo pela privacidade e sigilo das
informacdes obtidas e a utilizacdo de nomes ficticios para identificacdo, além de que todos 0s
interlocutores poderiam retirar-se do processo de pesquisa a qualquer momento. A roda foi
finalizada com a exibigdo do video da musica “Infinito particular”, composta por Arnaldo
Antunes, Marisa Monte e Carlinhos Brown e interpretada por Marisa Monte.

Ap0s a realizacdo desta primeira roda em que nao foi possivel a participacdo de Bigri e
Otacilia, fizemos contato com ambas e marcamos um encontro individual com cada uma,
ocasido em que reapresentamos o projeto e descrevemos as atividades realizadas na primeira
roda. O encontro com Otacilia aconteceu no dia 16 de junho, nas dependéncias da UESPI, e
também contamos com a participacdo novamente de Rosa e no dia 20 de junho fomos ao
encontro de Bigri em seu local de trabalho.

Segunda roda de conversa

Realizamos a segunda roda no dia 25 de junho de 2013, na sala da Coordenacdo do
Curso de Biblioteconomia na UESPI, por volta das 17h45min. e com o término por volta das
19h30min., contando com a presenca de Bigri, Otacilia, Rosa e Riobaldo. Deodorina ndo pode
se fazer presente por motivos diversos, dos quais fomos comunicados previamente.

O objetivo principal desta roda foi fomentar uma discussdo acerca das perspectivas de
investigacdo, formacdo e autoformagdo presentes na pesquisa narrativa, simultdnea a um
debate sobre as técnicas de producao de dados da pesquisa.

Iniciamos esta roda agradecendo a presenca de todos, informando sobre os encontros
individuais com Bigri e Otacilia para apresentacdo do projeto e justificando a auséncia de
Deodorina. Apresentamos no quadro 4 os objetivos, atividades desenvolvidas e resultados

alcancados nesta segunda roda de conversa.
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QUADRO 4 — Roteiro da segunda roda de conversa

OBJETIVOS DESENVOLVIDAS ALCANGADOS
1. Discutir acerca das perspectivas de | += Exposicdo dialogada sobre: | Compreensdo pelos sujeitos
investigacdo, formacéo e Pesquisa narrativa: | da riqueza da narrativa como
autoformacéo presentes na investigacdo, formacdo e | método e técnica de
pesquisa narrativa; autoformacéo; formac&o e investigacéo;

2. Analisar os instrumentos e as | # Projeg¢do do video: “Memoérias | Entendimento do processo
técnicas de producdo de dados da de Emilia”; de escritura do Memorial;

pesquisa;

3. Debater a necessidade de | % Dindmica: “Para quem eu tiro o | Possibilidade de que cada
envolvimento do sujeito para chapéu?”. sujeito pensasse e falasse
realizacdo da pesquisa narrativa. 4+ Projecdo do video da musica: | sobre si.

“Cagador de mim” de Milton

Nascimento.

Fonte: Elaboragdo da autora

A primeira atividade realizada, denominada de “Para quem vocé tira o chapéu?”, foi
uma dindmica contendo um chapéu com um pequeno espelho colado no fundo em que
explicamos aos sujeitos que deveriam olhar para dentro do chapéu e dizer se tirariam o chapéu
ou ndo para aquela pessoa, explicando seus motivos. Ressaltamos que esta dinamica foi
pensada em analogia a uma realizada no Programa Raul Gil, exibido pelo Sistema Brasileiro
de Televisdo (SBT), com o diferencial de que os interlocutores desta pesquisa, ao invés de
visualizarem celebridades, como no programa televisivo, viam a sua propria imagem.

Esta dindmica foi elaborada com o intuito de debater a necessidade de envolvimento
do sujeito para realizacdo da pesquisa narrativa e do autoconhecimento que esse método
proporciona ao fazer a pessoa pensar sobre si e desvelar os pensamentos que tem sobre si
mesmo. No inicio da dindmica, pela cara de espanto, notava-se que alguns sujeitos pensavam
gue o companheiro estava falando de outra pessoa e nao deles mesmos, a partir da segunda
participacao ja percebiam que o colega falava sobre si mesmo.

Norteamos a realizacao desta atividade pela indagagdo: “Vocé tira ou nao o chapéu
para essa pessoa?”. Abaixo reproduzimos os relatos dos sujeitos, organizados por ordem de

participacdo na dindmica, o primeiro sujeito respondia e passava a palavra aos demais.

Acho que ndo. Acredito que ndo, [...] porque eu acredito que esse sujeito ainda esta em
fase de formacéo e de construcdo. Esse sujeito ainda precisa passar por muitas questoes,
por novas experiéncias para que possa amadurecer enquanto profissional na area da
educacdo. E algo novo para esse sujeito essa area, embora esse sujeito ja tenha alguns
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anos trabalhando nessa area, mas precisa amadurecer e crescer em muitos aspectos. [...]
Ainda ndo tiro o chapéu [...] Mas estamos trabalhando para isso. (OTACILIA)

Acredito que ja tirei e botei varias vezes. Eu ja tirei em relacdo a pratica profissional, pois
acho que a gente tem um momento na vida gque a gente tem mais perspectiva, animos,
disposicdo e mais disposto. E tem momento gque a gente ndo estd com o &nimo la em cima
e com tanta disposicdo, sem querer fazer, agir e trabalhar mais. Nesse momento eu ndo
tiraria 0 chapéu para essa pessoa. Eu ndo tiraria o chapéu, acho que é uma fase que tem
gue ser avaliada para somar posturas, de revitalizacdo. (ROSA)

Sim. Tiro o chapéu para essa pessoa. Pelo seguinte: porque a gente sempre tem ainda que
aprender. Ainda falta muita coisa para aprender. Mas pelo 0 que essa pessoa ja aprendeu,
eu tiro o chapéu! Pela experiéncia de vida. Pelos altos e baixos que ja passou que ficou
em cima do salto e ndo desceu do salto entéo, eu acho que tiro o chapéu. Com muitas
coisas, muitos atropelos em varios setores entenderam? Por assim também acho que essa
pessoa cresceu muito e continua crescendo. Ela passou por cima de coisas e se manteve
tranquila sabe! Manteve-se indiferente em certas coisas entendeu? Fago de conta que ndo
¢ comigo entdo, acho que isso tudo foi um aprendizado e essa pessoa continua
apreendendo e vai apreender muito mais. A reagir a certas coisas, tiro o chapéu e tiro
mesmo para essa pessoa. (BIGRI)

Eu tiro sim o chapéu para essa pessoa. Eu acho que assim é [...] Eu vou até me comparar
com a Professora [...]. Acho que o ser humano busca um sonho sempre gue ele tem um
objetivo até no dia que ele esta morrendo sempre tem um objetivo. Porque assim, eu acho
que a pessoa que mais acredita no ser humano é que tem chance de ser. Se ele nao
acreditar nele mesmo eu acho que fica até dificil dele superar obstaculos e conseguir
vencer objetivos e eu acho que assim esse sujeito ele sempre ta4 buscando novo eu, se
reconhecer. E que as vezes é mais facil para esse sujeito buscar defeitos nos outros,
buscar solugdes nos outros e ajudar os outros. Mas muitas vezes esquece 0 proprio eu
[...]. Eu tiro o chapéu para essa pessoa! (RIOBALDO)

Terminada a fala de Riobaldo, a pedido da interlocutora Rosa, também participamos
da dindmica proposta e respondemos fazendo uma interface com as narrativas de cada um dos
presentes, sinalizando para o fato de que tem dias que tiramos o chapéu para n6s mesmos e
tem dias que o espelho ndo € tdo nosso amigo.

O ponto comum em todas as narrativas foi a percepcao de nés como seres inacabados,
eternos aprendizes, com a capacidade de continuar aprendendo todos os dias, com a
concepcao de que a vida ndo é s6 sangue correndo nas veias, a vida é também a esperanca,
uma brisa que nos orienta em busca de nossos sonhos e que as vezes conquistamos, outras
vezes ndo e que em determinado momento da vida, estamos felizes pelo que somos e em
outros dias precisamos buscar novas alternativas.

Possuir consciéncia do inacabamento, segundo Freire (1996), é uma das exigéncias
para a construcdo de uma docéncia focada na autonomia e no respeito aos saberes partilhados

entre docentes e discentes. O autor tece reflexdes sobre o inacabamento consciente como
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atributo presente apenas entre homens e mulheres e de sua contribui¢do para o aperfeigoar
continuo do ser humano.

Ao evidenciarem sua condicdo de seres inacabados, 0s sujeitos da pesquisa
manifestam desejo de prosseguir em continua formacdo, e principalmente expfem sua
condicgéo de aprendizes, o0 que denota a existéncia de um professor inquieto, preocupado em
trilhar novos caminhos como pessoa e como profissional.

A concepcdo que estes sujeitos possuem de si como aprendizes acena para a
possibilidade de verem o ensino como uma via dupla, em que a0 mesmo tempo em que
ensinam também aprendem, nesse sentido, o conhecimento é construido tanto pelos
professores como pelos alunos.

A posicao de aprendiz se concretiza com a abertura ao didlogo, pois “seria impossivel
saber-se inacabado e ndo se abrir ao mundo e aos outros a procura de explicacdo, de respostas
a multiplas perguntas” (FREIRE, 1996, p. 136). Acreditamos que essa abertura dialdgica
signifique para os professores o entendimento da docéncia realizada de forma horizontal.

Apbs a realizacdo da dinamica, fizemos uma breve consideracdo acerca de sua relacéo
com a pesquisa narrativa, de seus fundamentos baseados na perspectiva pessoal como
requisito para compreender a trajetdria profissional, da impossibilidade de compreensdo do
sujeito como profissional, sem conhecer seu contexto pessoal e o0 contexto institucional em
que atua.

O passo seguinte foi a exibicdo de um video de 15 (quinze) minutos denominado
“Memorias de Emilia”, retirado de um episddio do Sitio do Picapau Amarelo, do ano de 1978,
adaptado para a televiséo, da obra de Monteiro Lobato, com énfase no processo de construgédo
e escrita das memorias da boneca Emilia.

A opcdo por um video da década de 1970, da primeira versao televisionada da obra,
teve a intencdo de produzir nos sujeitos a sensacdo de nostalgia e auxiliar mais ainda na
rememoracao de suas infancias ou na de seus filhos. A partir das falas realizadas discutimos o
processo de escritura do memorial, destacando alguns pontos como a dificuldade de falar de
si, o significado de verdade proprio para cada narrador e o fato de ndo existirem narrativas
iguais.

Em seguida exibimos slides visando discutir sobre a pesquisa qualitativa, pesquisa
narrativa, as perspectivas de investigacdo, formacdo e autoformacdo propiciadas por esta
metodologia e o0s objetivos de cada instrumento e técnica de que estdvamos fazendo uso na
pesquisa. Situamos nesta discussdo a narrativa, como um tipo de pesquisa que permite ao

“sujeito narrar/contar sua vida, historicizando-a, envolvendo-se em um processo de
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rememoracdo do vivido, revisitando suas trajetorias de vida pessoal e profissional” (BRITO,
2012, p. 3).

Nesse encontro, salientamos o processo de escrita do memorial, momento em que
aproveitamos para entregar a cada sujeito uma bolsa tecida em palha de buriti contendo pastas
com o roteiro para a escritura do Memorial, conforme Apéndice B. O roteiro para escritura
dos memoriais, por sugestdo dos sujeitos, também foi enviado para seus enderecos
eletrnicos, para facilitar a escrita e 0 acesso de onde estivessem.

Nesta discussdo 0s sujeitos ja comegcam a usar em suas falas os termos da pesquisa
narrativa, como reflexdo, formacéo, autoformacdo, conhecimento de si, 0 que nos permite
inferir que os objetivos planejados para esta roda foram alcangados com proveito. No
encerramento da roda exibimos um video da mdsica “Cagador de mim”, composta por Sérgio
Magrdo e Luiz Carlos S4, e interpretada por Milton Nascimento, com destaque para a frase:
“Vou descobrir o que me faz sentir / Eu, cacador de mim”.

Escolhemos esta composic¢do por suas reflexdes acerca da busca constante do eu, de
conhecer a si mesmo, descobrir nossas vontades, desejos e medos, enfim a busca interminavel
do ser, que aos poucos vai libertando o eu sem mascara, verdadeiro, capaz de enfrentar todos
0s tipos de emocgdes, que comunga com 0 que esperamos de cada sujeito que vivencie na
escrita dos memoriais e na participagdo das rodas.

Como indicamos no inicio da descricdo desta roda de conversa, Deodorina esteve
ausente, entdo conforme foi acordado com a mesma, marcamos um encontro para o 27 de
junho de 2013, também nas dependéncias da Coordenacdo do Curso de Biblioteconomia,
ocasido em que relatamos o que haviamos realizado no dia anterior, reexibimos os slides e
entregamos sua bolsa e pasta com o memorial, evidenciando as orientacGes para sua escrita.

Encerramos esta primeira fase da pesquisa com todos os termos de consentimento livre
e esclarecidos assinados, questionarios recebidos, memoriais entregues para escrita e

autorizag&o institucional (ANEXO A) recebida.

Terceira roda de conversa

A terceira roda de conversa aconteceu dia 08 de novembro de 2013, na sala da
Coordenagéo do Curso de Biblioteconomia na UESPI, iniciou-se por volta das 17h30min e
terminou aproximadamente as 19h30min. Neste encontro estavam presentes todos 0s sujeitos
da pesquisa. No Quadro 5 expomos o0s objetivos, atividades desenvolvidas e resultados

alcancados nesta terceira roda.



QUADRO 5 — Roteiro da terceira roda de conversa
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OBJETIVOS

ATIVIDADES
DESENVOLVIDAS

RESULTADOS
ALCANCADOS

Discutir sobre como sdo diversas as
visBes que cada pessoa possui sobre a
vida, 0 que, nesse sentido, comunga
com a discussdo proposta nesta roda
sobre o ser professor, 0 encontro com a

docéncia e seus desdobramentos;

Projecdo do video da
musica: “O que ¢é? O
que é7”, de

Gonzaguinha;

Entendimento de que cada
sujeito possui uma histéria de
vida diferente e como isso se
reflete em sua  vida

profissional;

Discutir sobre “O que ¢é docéncia?”,
atentando para o entendimento que os
professores possuem da docéncia, o que
pensam de si como docentes no ensino

superior, o bacharel como docente, os

Dindmica do baralho
de cartas denominada
de “Didlogos na roda”
com perguntas ‘“puxa

conversa”

Propiciou que cada sujeito
compartilhasse na roda as
rememoracbes e reflexdes
vivenciadas na escrita dos

memoriais.

saberes mobilizados no exercicio da
docéncia, experiéncias marcantes, a

formacdo para ser professor e o0s
motivos para ingresso e permanéncia no

magistério.

Fonte: Elaboragéo da autora

O intervalo entre a segunda e a terceira roda foi excepcionalmente longo, maior que o
previsto no cronograma do projeto. Foi o periodo dedicado a escrita dos memoriais pelos
sujeitos da pesquisa, no qual ficamos a disposicdo para auxilid-los sobre a redacdo do texto
memorialistico e sanar eventuais ddvidas, representando um periodo de motivacdo para
continuarem participando da pesquisa.

Ap0s o recebimento de todos os memoriais e realizadas suas pré-leituras, iniciamos a
exploracdo do material para selecdo das informacdes pertinentes ao objeto de estudo e melhor
conhecimento dos sujeitos. A terceira roda foi realizada tendo por base 0os memoriais, com
intuito de compartilhar entre todos os sujeitos da pesquisa as rememoracles e reflexdes
vivenciadas por cada um na escrita de suas memérias, como também completar informacGes
que alguns sujeitos ndo expuseram na escrita.

Com o objetivo de facilitar a interacdo entre os participantes da pesquisa, pesquisadora
e sujeitos, utilizamos uma dinamica semelhante a um baralho de cartas, que denominamos de
“Dialogos na roda”, em que cada sujeito recebe uma carta, responde & pergunta escrita na
carta e em seguida faz a pergunta a outro colega, que por sua vez faz a outro, e assim

sucessivamente. Ao final da dindmica todos os sujeitos responderam a todas as perguntas.
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As questdes das cartas foram elaboradas de acordo com os temas abordados no
primeiro eixo do memorial, Trajetéria e formacdo profissional. Cada carta continha uma
pergunta relacionada aos sujeitos interlocutores: 0s motivos para ingresso e permanéncia no
magisteério superior, 0 que pensavam de si como professores. Estas indagacdes objetivaram
esclarecer aspectos que nos fizessem compreender como esses bacharéis se tornaram
professores e como se sentem e se percebem na docéncia.

Ao final, agradecemos pela escrita do memorial, salientando que a base deste encontro
seria 0 compartilhamento de suas escritas, ressaltando que cada sujeito estaria livre para
partilhar com o grupo apenas o0 que tivesse vontade e que ndo se preocupassem em reproduzir
com exatiddo o que tinham escrito nos memoriais.

A acolhida desta roda de conversa foi feita com o video da musica “O que é? O que
¢?”, composta e interpretada por Gonzaguinha, justificando que a escolha dessa composi¢ao
deu-se pela exploragdo que o compositor realiza sobre as diversas visdes que cada pessoa
possui da vida, o que, nesse sentido, comunga com a discussao proposta nesta roda sobre o ser
professor, 0 encontro com a docéncia e seus desdobramentos.

Na discussdo sobre a letra da musica, evidenciamos a condicdo de eternos aprendizes
realgada pelo compositor. E aproveitamos para compartilhar com o grupo as reflexdes sobre a
consciéncia de inacabamento presente nos memoriais, seja de forma direta ou nas entrelinhas,
e como essa concepcdo de ver-se como aprendiz contribui para a construgdo de uma docéncia
focada na autonomia e na considera¢do do saber do outro como importante.

Em seguida, comegcamos nossa discussao, utilizando a dinamica do baralho de cartas.
Elaboramos 05 (cinco) cartas cada uma com uma pergunta para puxar conversa, 0 nimero de
cartas foi elaborado para coincidir com o nimero de sujeitos participantes da pesquisa.

Reproduzimos abaixo as cartas de baralho utilizadas nesta roda.

Carta 01 Carta 02

Didlogos na roda Didlogos na roda

Como eu me encontrei com a docéncia? Por que eu continuo sendo professor?
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Carta 03 Carta 04
Didlogos na roda Didlogos na roda
Para mim, 0 que ¢ ser professor? O que eu preciso saber para ser professor?

Carta 05
Didlogos na roda

Experiéncias marcantes que Vivi como
professor?

Seguindo a dinamica do trabalho, sorteamos as cartas entre os sujeitos, informando
gue no verso de cada carta continha um namero para indicar a ordem das falas e terminada a
fala do primeiro companheiro, cada um devia pegar 0 mote e continuar a conversa.
Simultaneo a dindmica do baralho, fizemos uma exposicdo em slides com as mesmas
indagacdes contidas nas cartas.

As cartas de baralho mostraram-se produtivas, tanto como técnica de producdo de
dados, quanto como forma de interacdo entre os sujeitos, ao despertar 0s sujeitos contadores
de histdrias vivos dentro de cada de um nos.

E mais uma vez percebemos que a integracdo entre 0s sujeitos nos encontros facilitou
0 esclarecimento de informagOGes constantes na escrita dos memoriais. As narrativas
produzidas nesta roda, juntamente com as narrativas escritas nos memoriais, constituiram base
para as analises realizadas no capitulo 03 (trés), que se encontram organizadas em eixos e

indicadores, conforme mostraremos no topico referente a analise e interpretacdo dos dados
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Quarta roda de conversa

A quarta roda de conversa foi realizada dia 07 de abril de 2014, na sala da
Coordenagéo do Curso de Biblioteconomia da UESPI, iniciou por volta das 17h30min e
terminou aproximadamente as 19h30min. Neste encontro estavam presentes Bigri, Otacilia e
Rosa. A professora Deodorina e o professor Riobaldo, por motivos pessoais, ndo puderam se
fazer presentes.

A distancia temporal entre a terceira e quarta rodas aconteceu pela dificuldade em
reunir os professores interlocutores, tal fato se deu em decorréncia do periodo de férias na
UESPI, por isso alguns deles se ausentaram da cidade ou se envolveram em outros projetos.
Além de que neste intervalo foi realizada a qualificacdo da pesquisa e realizada as
recomendacdes sugeridas pela banca examinadora.

No quadro 6 expomos 0s objetivos, atividades desenvolvidas e resultados alcangados

nesta quarta roda.

QUADRO 6 — Roteiro da quarta roda de conversa

AR e
1. Discutir acerca das mudangas | # Projecdo do video da | Compreensdo acerca das
ocorridas em sua trajetéria como musica: “Metamorfose | mudangas que permeiam nossa
docente e como pessoa. Ambulante”, de  Raul | vida pessoal e seus reflexos na
Seixas. profissdo docente.

2. Discutir sobre os saberes que o | % Dinamica do baralho de | Proporcionou que cada sujeito

professor constroi ao longo de sua cartas denominada de | compartilhasse na roda 0s
trajetoria como docente, “Dialogos na roda” com | saberes que mobilizam no
simultanea a discussédo acerca da perguntas “puxa conversa” | exercicio da docéncia e a pratica
préatica que desenvolve em sala de gue desenvolvem em sala de
aula, ressaltando suas aula.

caracteristicas, dificuldades e as

mudancas ocorridas em suas

trajetdrias professorais

Fonte: Elaboragdo da autora

Desenvolvemos esta roda utilizando a dindmica do baralho ja usada na terceira roda e
com a qual os sujeitos ja possuiam familiaridade. As perguntas foram elaboradas de acordo

com os temas abordados no segundo eixo do memorial - Pensamentos, concepcdes e teorias
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sobre pratica e saberes docentes - buscando compartilhar as escritas dentro do grupo e
complementar pontos a que 0s sujeitos deram menos atenc¢do na escrita do memorial.

Nesse encontro, 0s sujeitos narraram suas aprendizagens sobre a docéncia, o saber
experiencial como base para essa aprendizagem, as dificuldades sentidas no desenvolvimento
de suas atividades e as atitudes que adotam visando resolver as situacdes probleméticas que
vivenciam, buscando resolvé-las.

Fechamos a roda com o video da musica “Metamorfose Ambulante”, interpretada e
composta por Raul Seixas. A partir da letra da cancdo os sujeitos discutiram as mudancas que
vem sentindo na pratica que desenvolvem, as dificuldades sentidas no inicio da carreira e a
contribuicdo da experiéncia professoral para a constituicdo de si como professores.

As narrativas produzidas nesta roda, juntamente com as narrativas orais da terceira
roda e as escritas nos memoriais foram usadas no capitulo em que analisamos os dados da
pesquisa em busca de resposta para a problematica que move este estudo: “Qual o
pensamento dos professores do Curso de Biblioteconomia da UESPI, no que se refere a
concepgdes e crengas sobre a docéncia universitaria?”. Reproduzimos abaixo as cartas de

baralho utilizadas nesta roda.

Carta 01 Carta 02
Didlogos na roda Didlogos na roda
Como eu aprendi/aprendo a ser professor? Que contribuigdes o exercicio da docéncia

trouxe para meu cotidiano em sala de aula?

Carta 03 Carta 04
Didlogos na roda Didlogos na roda
Como eu descrevo a prdtica que desenvolvo Quais as principais dificuldades que sinto
em sala de aula? no exercicio da docéncia? E como eu busco

resolvé-las?
A& T
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Carta 05
Didlogos na roda

Como eu avalio minha trajetdria como
professor universitdrio?

No dia 15 de abril nos encontramos com Deodorina e Riobaldo, também nas
dependéncias da Coordenacdo do Curso de Biblioteconomia, e realizamos as atividades
previstas para esta roda, feitas com os outros sujeitos na semana anterior.

Realizando a anélise geral dos instrumentos e técnicas de producdo das informacGes
dentro desta pesquisa, percebemos que a roda de conversa foi a que melhor atendeu aos
objetivos que tracamos. Os sujeitos se entregaram mais as rodas que a escrita do memorial,
afirmamos este aspecto baseado no fato de que alguns topicos foram pouco explorados nos
memoriais foram descritos em profundidade nas rodas. De fato, percebemos que a
informalidade das rodas de conversa, com a discusséo entre sujeitos que sentem e possuem as
mesmas dificuldades e sonhos, fomentou uma possibilidade de discussdo néo percebida nos
memoriais, em que a maioria dos interlocutores prezou pela objetividade e lacunas nos
detalhes.

1.5 Analise e interpretacdo dos dados

Analisar e interpretar dados constitui uma atividade que exige do pesquisador
conhecimentos de técnicas que permitem clarificar seu percurso nesta travessia, bem como a
habilidade para ndo deixar os dados produzidos relacionados a seu objeto de estudo
submergirem em meio a tantas informagdes difusas, como foi evidenciado por Bertaux (2010,
p. 89): “[...] ndo se trata de extrair de uma narrativa de vida todas as significaces que ela
contém, mas somente aquelas pertinentes ao objeto de pesquisa [...]”.

Neste sentido, tendo em vista o carater subjetivo das informagbes produzidas na
pesquisa, empregamos em sua analise a técnica de analise de conteldo, seguindo as
orientacOes de Bardin (1977) para o entendimento primario do que se constitui esta técnica.

Apobs a apropriacdo dos sentidos e uso desta técnica, direcionamos nossos passos para o
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referencial tedrico-pratico da analise de conteudo na leitura realizada por Poirier, Clapier-
Valladon e Raybaut (1999), por explorarem o uso desta técnica no contexto das historias de
vida.

Além dos tedricos supracitados, no processo de analise de dados também fizemos uso
das ideias abordadas por Bertaux (2010), que colaborou com o processo de sistematizacao e
organizacdo dos dados ao propor a elaboragdo de uma estrutura diacrénica das narrativas
feitas pelos sujeitos, compreendida pelo autor como uma oportunidade para reconstituicdo dos
acontecimentos estruturantes, procurando elementos comuns (ndcleo) a todas as narrativas e
assim facilitar o processo de estabelecimento de categorias e subcategorias, bem como
identificar as “zonas brancas” sobre quais foi dada pouca ou nenhuma informacao.

Nessa perspectiva elaboramos uma estrutura diacroénica das narrativas de cada sujeito,
em que deles registramos um perfil sintético, tendo por base os dados produzidos por meio do
questionario, do memorial e das rodas de conversa. Realizado este processo, retomamos as
indicacdes propostas por Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1999) na anéalise de dados, que
estdo delineados em seis fases: pré-andlise, clarificacdo do corpus, compreensao do corpus,
organizacdo do corpus, organizacao categorial, somatoria das narrativas.

A realizacdo da primeira e segunda fases foi facilitada por j& termos elaborado uma
estrutura diacrénica das narrativas, mas de maneira especifica delimitamos as atividades
realizadas nas duas primeiras fases da seguinte forma: pré-andlise: dedicada
a transcricdo das rodas de conversa e a organizacdo dos documentos dos questionarios e dos
memoriais por cada interlocutor, em que realizamos uma leitura introdut6ria com objetivo de
conhecer cada sujeito e destacar informagdes relevantes aos objetivos da pesquisa;
clarificacdo do corpus: leitura das transcricdes das rodas de conversa, buscando identificar
informacBes separadamente de cada sujeito, em seguida elaboramos um perfil individual de
cada sujeito. Na clarificacdo do corpus reunimos os dados produzidos, por meio dos
questionarios, memoriais e das rodas de conversa.

Nas fases referentes a compreensdo e organizacdo do corpus destacamos com maior
clareza nas narrativas escritas e orais 0s aspectos relacionados aos objetivos da pesquisa,
estabelecendo o0s eixos que inicialmente compuseram nosso plano de andlise. Na fase de
compreensdo do corpus destacamos nos dados produzidos os termos e expressées usados com
maior recorréncia pelos sujeitos. Na fase de organizacdo elaboramos as grelhas de analise, em
forma de indicadores, que foram necessarias por dispormos de uma quantidade significativa

de dados: “Quando o corpus é abundante, cada subcategoria exige a elaboragcdo de uma grelha
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da analise particular, com a ajuda do qual o investigador repertoria as respostas” (POIRIER,
CLAPIER-VALLADON; RAYBAUT, 1999, p. 119).

Assim gue reunimos em um mesmo grupo as narrativas pertinentes ao objeto de
estudo, procedemos a organizacdo categorial e a somatoria das narrativas, dividindo
primeiramente os eixos de analise e em seguida fazendo as conexdes entre as narrativas dos
professores e 0 corpus teorico, para proceder a analise.

Seguindo o plano de andlise proposto por Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1999)
foi possivel identificar e extrair da totalidade dos dados produzidos pelos sujeitos aqueles
concernentes aos objetivos da pesquisa, que se encontram organizados conforme 0s eixos

delineados a seguir no quadro 7.

QUADRO 7 — Eixos e indicadores de analise

AN
4 A

PENSAMENTO DO SABERES ATUA(;AO DOCENTE
PROFESSOR DE MOBILIZADOS E DO PROFESSOR DE
BIBLIOTECONOMIA CONSTRUIDOS PELO BIBLIOTECONOMIA
SOBRE A DOCENCIA PROFESSOR DE
UNIVERSITARIA BIBLIOTECONOMIA
4 ) 4 I
ENCONTRO COM A Mosslﬁ:ngDEgs NO CARACTERISTICAS
DOCENCIA = DA PRATICA
EXERCICIO DA DOCENTE
~ ~ DOCENCIA
PERMANENCIA NA >, ‘<
DOCENCIA SAEIENES
CONSTRUIDOS NO DIFICULDADES DA
f \1 EXERCICIO DA PRATICA DOCENTE
A DOCF;NCIA NA DOCENCIA
VISAO DO
PROFESSOR DE \ /
BIBLIOTECONOMIA

- )

Fonte: Memoriais e Rodas de Conversa (2013-2014)
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A partir da elaboragdo dos eixos e indicadores procedemos a analise dos dados, em
gue somamos as narrativas dos sujeitos, nossa voz e a voz dos tedricos que fundamentam o
estudo, tomando como referéncia o objetivo de investigar o pensamento dos professores do
Curso de Biblioteconomia da UESPI, no que se refere a concepcdes e crencas sobre a

docéncia universitaria.



CAPITULD 1 - APDFTES TEDRICDS,
pensaments do professor e docéncin amiversitiria

e e ey
NS




CAPITULO Il - APORTES TEORICOS: pensamento do professor e docéncia

universitaria

Mestre ndo é quem sempre ensina,
mas quem de repente aprende.
(ROSA, 1994, p. 436)

Como tdo bem evidencia Guimardes Rosa, 0 sujeito para alcancar a condigdo de
mestre deve ter presente a dupla funcdo de aprender e ensinar; ser mestre ndo é apenas
transferir informacdes e comportar-se como o unico detentor do conhecimento. A capacidade
de aprender com aquele a quem ensina expressa nas ideias de Rosa (1994) encontram eco nas
palavras de Freire (1996, p. 23) quando fala que “quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender”. E uma via de mao dupla que conduz ao entendimento de que
todos possuem algo para aprender e para ensinar.

A compreensdo de Freire (1996) de que ndo ha docéncia sem discéncia, de que tanto o
professor quanto o aluno sdo sujeitos da aprendizagem, corrobora a visdo de que o professor é
um eterno aprendiz e sua formacdo deve acontecer em uma perspectiva de continuidade, para
adaptar-se as mudangas sociais e tecnoldgicas que se refletem no contexto educativo.

Assim, entendemos que o professor para ser considerado mestre, segundo o
pensamento de Guimardes Rosa, deve ter a mente aberta a novas ideias e aprendizagens,
possuir a concepcao de que é possivel aprender sempre, seja em cursos de formacdo, com os
tedricos, com os alunos em sala de aula, em discussdo com os colegas e consigo mesmo ao
refletir sobre sua acdo. Deve compreender sua travessia docente como uma possibilidade
constante de reconstrucdo de si e de sua pratica como professor.

O entendimento da docéncia como uma atividade laboriosa e complexa que exige do
professor reflexdes constantes sobre sua pratica, com o intuito de exercer uma pratica docente
critica e focada na aprendizagem do aluno, necessita também que a este professor sejam
oferecidas oportunidades formativas, como Demo (2004, p. 38) expoe: “Filho do mesmo
sistema, [0 professor] precisa de oportunidade, sobretudo de reaver seu direito de estudar e
aprender. O professor que ndo sabe aprender, ndo pode fazer o aluno aprender”.

Nesse sentido, ao investigar o pensamento do professor de Biblioteconomia, e por
alusdo o professor bacharel, sobre a docéncia universitaria, estamos tomando parte em
discussbes que visam a formacgdo do professor universitario para o exercicio da docéncia,
partindo da ideia de que apenas 0s conhecimentos especificos sobre a drea em que atua nao

constituem base suficiente para a agao docente.
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Ao fundamentar esta pesquisa no Paradigma do Pensamento do Professor,
perspectivamos investigar 0 que pensam 0s professores sobre a docéncia, entendendo que
esses pensamentos de alguma forma orientam sua acdo docente. Assim, ao dar voz aos
professores que falem sobre seus pensamentos sobre a docéncia universitaria, estamos
evidenciando as bases em que se ancoram 0 ensino superior em nOSso pais.

Isto posto, este capitulo esta dividido em trés partes. A primeira contém discussoes
sobre pensamentos, concepcbes e crencas dos professores, fundamentos para discutir o
pensamento docente, a partir de didlogos com autores, como Garcia (1987), Braz (2006),
Pacheco (1995), Souza (2012), Zabalza (1994), Lima (2007), dentre outros. Nas duas partes
seguintes, introduzimos e discutimos, respectivamente, questdes referentes ao contexto de
ensino superior brasileiro e a atuacdo do professor bacharel nesse nivel de ensino, tendo como
aporte tedrico Masetto (2001), Zabalza (2004), Behrens (2001), Pimenta e Anastasiou (2010),
Morosini (2000), Vasconcelos (2000), dentre outros.

Na elaboracdo deste capitulo tomamos, em alguns momentos, o bacharel em
Biblioteconomia como exemplo para consideracGes, por ser o lugar de onde partimos como

aluna e professora e serem o0s professores deste curso 0s sujeitos da pesquisa.

2.1 Pensamentos, concepgdes e crencas dos professores

Pautamos nossa investigacdo pelo Paradigma do Pensamento do Professor com o
entendimento de que os docentes universitarios conduzem sua acdo docente a partir dos
pensamentos® e concepgdes, construidos antes e durante o exercicio da docéncia.

Essa realidade ficou evidente quando os professores falam que ao ingressar no
magistério possuiam determinados pensamentos e com 0 passar do tempo esses pensamentos
foram mudando, seja em relacdo a identificacdo com a docéncia, seja relacionado com o
aluno, dentre outros aspectos.

Ao atribuir o conceito de plasticidade aos pensamentos dos professores referendamo-
nos em estudo de Lima (2007), que partilha do entendimento de que as concepgdes dos
professores ndo sdo construgdes permanentes, em sentido inverso, a medida que oS

professores véo construindo novos saberes e se desenvolvendo profissionalmente, seus

> Conforme especificamos na introducdo, usamos a palavra pensamento neste trabalho para denotar o
entendimento que cada professor possui acerca do que é docéncia, com o sentido de que esses pensamentos de
alguma forma orientam sua acdo docente. Assim, pensamentos, concepgdes e crengas sdo utilizadas como
sinonimias.
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pensamentos sobre a docéncia véo se redimensionando e nesse sentido suas agdes tomam

outra forma.

[...] as concepgBes podem ser transformadas pelo contexto imediato que as
provocam, o que implica dizer que podem ser reconstruidas com base nos
saberes acumulados pelo individuo. Trata-se, neste caso, de fenémeno
relativo & evolucdo de concepcgoes, de crencas, de pensamentos, refletindo
seu caréater de dinamicidade. (LIMA, 2007, ndo paginado).

De fato, o professor € um individuo reflexivo que reconstréi seus pensamentos e
acoes, pois “[...] por sua natureza constitutiva, € uma pessoa que esti aberta a mudangas a
medida que vai aprendendo, a medida que vai crescendo profissionalmente” (LIMA, 2007,
ndo paginado). Nesse sentido, consideramos que o professor como sujeito reflexivo pode
conduzir individualmente sua aprendizagem no que tange ao seu aprendizado da profissdo
docente, contudo, considerando o foco da pesquisa em questdo, o processo de formacdo néo
pode depender apenas do entendimento do professor, principalmente nos casos dos
professores bacharéis que ingressam no magistério superior sem formacao especifica para a
docéncia. E preciso que as instituicdes de ensino exercam o papel de assessorar estes sujeitos
em projetos formativos que os conduzam a reconstrucdo de suas concepcgdes e crencgas sobre a
docéncia.

As primeiras pesquisas sobre o Paradigma do Pensamento do Professor surgiram nas
décadas de 60 e 70 do século XX nos Estados Unidos, onde foram realizadas investigacdes
dispersas sobre o0 assunto, mas foi a realizacdo da Conferéncia Nacional de Estudos sobre o
Ensino, pelo National Institute of Education , em 1974, nos Estados Unidos, especificamente
com o sexto painel intitulado O Ensino como Tratamento Clinico da Informacdo, que
demarcou oficialmente o surgimento de estudos sob a ética deste paradigma. (BRAZ, 2006;
GARCIA?®, 1987; SOUZA, 2012).

Estas pesquisas, ao conceberem o professor como um ser pensante e reflexivo, cujos
pensamentos, planos e concepcdes influenciam e determinam sua conduta, se inserem em uma
perspectiva construtivista, pois consideram o professor um individuo com capacidade de
processar informacgdes, tomar decisdes, a partir das crengas e concepgOes que possui sobre o
ensino e os elementos que o compdem. Os modelos de investigacdo educativa anteriores ao

Paradigma do Pensamento do Professor se inseriam na perspectiva reprodutivista, concebendo

6 A obra “El pensamiento del profesor”, de Garcia (1987), constitui uma introducdo basica a discussdo sobre o
Paradigma do Pensamento do Professor, em escritos mais recentes o autor tem optado pelo uso dos termos
concepgdes e crengas em lugar de pensamento, conforme se nota em textos como ‘“Desenvolvimento
profissional docente: passado e presente”, de Garcia (2009).
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0 professor como um técnico, receptor e transmissor de informagdo, e os alunos como
receptores de um conhecimento ja elaborado.

Com os primeiros estudos, realizados a partir de um enfoque cognitivista da educacao,
pelo Institute for Research on Teaching, criado em 1976, na Universidade Estadual do
Michigan, nos Estados Unidos, as pesquisas sobre o pensamento do professor, entdo
denominado de “Processamento Clinico da Informacdo no Ensino” comegaram a ser aceitas
formalmente pela comunidade cientifica (PACHECO, 1995; BRAZ, 2006).

A partir de 1983, com a criacdo da International Study Association on Teacher
Thinking (ISATT), na Universidade de Sevilla, na Espanha, os pressupostos do Paradigma do
Pensamento do Professor, que entendem o professor como um sujeito reflexivo que tem sua
acao docente substancialmente influenciada por seus pensamentos, comecam a ser defendidos
a partir de uma perspectiva socioconstrutivista. As pesquisas realizadas sob esta perspectiva
decorrem de uma reflex&o mais aprofundada dos estudos realizados sob a 6tica cognitiva, pelo

entendimento de que:

[...] o estudo do Pensamento do Professor ndo pode perder de vista a
necessidade de compreendé-lo como produto de uma génese individual e de
relagbes interativas no contexto socio-cultural. Portanto, o professor ndo
restringe suas agBes a pensamentos idiossincraticos, como defende o
paradigma do processamento de informacBes, mas, é através das
experiéncias do individuo mediatizadas por suas praticas socio-culturais que
surgem possibilidades para compreender a complexa articulagdo entre
pensamento e acdo docente. (RODRIGO; RODRIGUEZ, MARRERO, 1993
apud BRAZ, 2006, p. 28)

Souza (2012, p. 46) pondera ainda que a perspectiva socioconstrutivista constitui uma
evolugdo nas pesquisas realizadas dentro do Paradigma do Pensamento do Professor, pois
enquanto os estudos na abordagem cognitivista buscavam o aperfeicoamento de técnicas e
métodos de ensino, o enfoque socioconstrutivista entende que “apenas a melhoria das técnicas
ndo traria a garantia de melhoria do ensino”. A partir dessa compreensdo, defendemos os
programas de formacdo docente que enfoquem o professor como sujeito de sua formacao,
com pensamentos, saberes e praticas ja delineadas, e ndo como uma folha em branco,
receptaculo de teorias e técnicas que concorrem para torna-lo um professor competente.

Segundo Zabalza (1994), é importante considerar que ndo ha uma relacéo direta entre
0 pensar e o fazer. Assim, o estudo do pensamento do professor contribui para inferir sua
conduta, mas ndo para predizé-la com exatiddo. Destarte, 0 autor toma o sentido de

racionalidade apresentado no primeiro pressuposto do Paradigma do Pensamento do Professor
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para explanar seu entendimento acerca da racionalidade como uma néo linearidade exata entre

pensamento e acao.

N&o é uma racionalidade légica (que implicaria coeréncia e linearidade entre
pensamento e acgdo, sendo aquele anterior a esta, e uma relagdo estreita e
isomorfica entre teoria e préatica), mas sim uma racionalidade semiolégica (o
gue implica conexGes de significacdo e intencionalidade, de perspectiva).
(ZABALZA, no prelo apud ZABALZA, 1994, p. 32)

Nesse sentido, situamos o entendimento da perspectiva socioconstrutivista com o
sentido de racionalidade permeado pelas complexas situacdes contextuais em que 0 ensino
acontece. Assim, torna-se necessario que estudos sobre o pensamento do professor se
realizem atendendo ao contexto social, cultural e histérico em que o individuo se situa.

Ao longo das leituras sobre as bases metodoldgicas e tedricas em que se fundamentam
esta pesquisa, observamos as semelhancas entre o Paradigma do Pensamento do Professor e a
narrativa como método de pesquisa, uma vez que ambos partem do mesmo tronco, que é
compreender o individuo como resultado de intercAmbios sucessivos vivenciados e
experienciados consigo mesmo, com 0s outros e com 0 meio. Nesse sentido, encontramos em

Souza (2012, p. 55) ponto de convergéncia quando ela justifica em seu trabalho que:

[...] muitas pesquisas sobre o pensamento do professor se assemelham com
as pesquisas narrativas, pois ao investigarem 0 pensamento desses
profissionais, conheceram também as suas histérias de vida, ndo sO as
ligadas a docéncia, mas muitas outras que se relacionam a ela e a constroem.

Em frente a este referencial compreendemos que o pensamento do professor bacharel
constrdi-se e interfere de forma racional, visando a elaboracéo de uma acéo docente reflexiva,
que o induz a juizos e decisdes, criando rotinas préprias no decurso de seu desenvolvimento
profissional (ZABALZA, 1994).

Assim, considerando a complexidade e a diversidade das dimensdes do universo
singular de cada professor e seus sistemas cognitivos que os conduzem frente a situacdes
incertas e também singulares na sala de aula, inferimos que cada um deles possui teorias,
concepcdes e crengas implicitas que os levam a planificar seus pensamentos que emergem
antes, durante e depois das suas agoes.

A construcdo desses conhecimentos que induzem aos pensamentos é consequéncia de
um processo de (re) construcdo da realidade, em fungédo de construgdes singulares que cada

um tem ao longo da vida: cognitivos, afetivos e morais. Desta forma, ficou nitido que os
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sujeitos da pesquisa tem consigo modelos, paradigmas e teorias os quais levam a interpretagéo
da realidade em que estdo inseridos. E esse processo gera em cada um expectativas,
consequéncias e comportamentos.

Diante das consideracdes de onde emergem as conexdes existentes entre este
paradigma e a narrativa, nos situamos em frente a este referencial onde nos aportamos
metodologicamente. O passado, tempo em que se constituiram as crencas e as concepcdes dos
professores, € o mesmo tempo em que se fundaram as experiéncias significativas que
emergem nas narrativas orais e escritas. E através da narrativa que os pensamentos tio
abstratos tornam-se concretos perante olhos e ouvidos, dando assim oportunidade aos homens
de refletir sobre tantas dimensdes vividas.

2.2 O cenario brasileiro do ensino superior

Conhecer o cenario em que se operacionaliza a docéncia torna-se necessario para
compreensdo das mudancas que atingem as instituicdes de ensino superior e, por conseguinte
a pratica dos professores que atuam nesse nivel de ensino, especialmente dos bacharéis,
profissionais de outras areas que geralmente exercem a docéncia sem uma formacéo
sistematizada para tal, fundamentados apenas em seus pensamentos do que entendem ser a
acdo docente para projetar sua prética.

Assim, dentre tantos elementos, focalizamos nesta discussdo trés pontos que
consideramos desafiantes na reconfiguracdo da docéncia e que convergem para a necessidade
de formacdo docente para o bacharel que tenciona atuar nesse nivel de ensino e dos
professores universitarios de maneira geral. Os trés pontos que destacamos foram: 1)
expansdo/massificacdo do ensino; 2) sociedade da informacéo; 3) avaliacdes institucionais.

Ao destacar estes trés pontos, fundamentamo-nos na afirmacéo de Morosini (2000, p.
12), de que a docéncia universitaria vem enfrentando desafios até entdo nunca vistos, que em
sintese podem ser caracterizados pela “sindrome de um ensino para a sociedade de massa num
mundo globalizado, com padrdes definidos de exceléncia, em que a sociedade de informacéo
ocupa lugar de destaque”.

A atuagdo do professor universitario no contexto atual é marcada pelas avaliagdes
institucionais que balizam o ensino superior, pelas tecnologias de informacgéo e comunicagéo

que ocuparam o lugar do professor como transmissor, 0 acesso a informacéo pode ser feito
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por qualquer pessoa e em qualquer lugar, e pela massificacdo’ do ensino que trouxe para a
universidade grupos cada vez mais diversificados tanto de alunos quanto de professores,
dentre outras.

Nestes termos, o cenario apresentado demonstra a importancia cada vez maior de
discutir a docéncia universitaria de maneira geral e do bacharel nas salas de aula, buscando
conhecer: Quem ¢ este professor universitario? Como estd sendo formado para exercer a
docéncia? Quais suas concepcdes sobre a docéncia? Que saberes mobilizam e constroem em
sua pratica docente? Qual o envolvimento desses profissionais com a docéncia? Como se
identificam profissionalmente, como professores ou a partir de suas areas de formacao?

Entendemos que o interesse nesta investigacdo pelas concepcdes e crencas dos
professores de Biblioteconomia sobre a docéncia universitaria precisa atentar para o cenario
atual em que se desenvolve o ensino superior em nosso pais, nesse sentido destacamos 0s
pontos supracitados para uma breve discusséo.

No que tange a expansao do ensino superior, dados do Censo da Educacdo Superior de
2012, no periodo de 2011-2012, indicam o crescimento das matriculas em 4,6% nos cursos de
bacharelado, 0,8% nos cursos de licenciatura e 8,5% nos cursos tecnoldgicos; 0s cursos de
bacharelado ficaram com participacdo de 67,1% do total de matriculas, as licenciaturas com
19,5% e os cursos tecnoldgicos com 13,5% (MERCADANTE, 2013).

O contexto de expansdo do ensino superior nos cursos de bacharelado e tecndlogos
aponta consequentemente para a inser¢do cada vez maior de bacharéis no exercicio da
docéncia, de um lado temos a necessidade destes profissionais nas IES, pois sem eles €
invidvel a abertura dos cursos e a existéncia dessas profissdes formadas em nivel superior, por
outro estes profissionais ndo possuem em sua formacao inicial e/ou continuada disciplinas que
os habilitem para a docéncia.

Segundo dados da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), apresentados por Pimenta e Anastasiou (2010), o numero de professores
universitarios no mundo saltou de 25 mil para um milhdo, um aumento de 40 vezes apenas no
periodo de 1950 a 1992. No Brasil, conforme dados do censo da educagdo superior de 2009-
2011, o namero de docentes também cresceu de forma celebre, de um total de 359.089

docentes em 2011 saltou para 378.257 em 2011, em dois anos apenas no Brasil houve um

7 Usamos o termo massificacdo do ensino em referéncia ao entendimento de alguns autores como Morosini
(2000) e Zabalza (2004), que o utilizam para expressar o ingresso da sociedade de massa no ensino superior.
Contudo, em nosso entendimento pessoal trata-se de um fendmeno de democratizacdo do ensino superior.,
assim, em alguns momentos, no texto, optamos pelo termo democratizagdo em lugar de massificacéo.
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aumento de 19.168 professores universitarios em instituicdes publicas e privadas (INEP,
2013).

Contudo, 0 aumento quantitativo de professores universitarios ndo foi acompanhado
de nenhum mecanismo de formacdo voltado especificamente para o trabalho docente. De
forma, que temos necessidade de debates e pesquisas que enfoquem o docente atuante neste
nivel de ensino, pois conforme Cunha, Brito e Cicillini (2006, ndo paginado):

Essa explosdo de professores acarreta, dentre outras coisas, a auséncia de
uma compreensdo mais complexa sobre as origens desse professor
universitario, o que pensa, como interage no seu espago profissional consigo
e Com 0s seus pares. 1sso porque, os professores em sua maioria sdo oriundos
dos mais variados cursos, distantes, diga-se de passagem, de uma preparacao
para a vida académica que a universidade exige.

Essa explosdo de professores advindos das mais variadas areas vem marcada pela
auséncia de uma formacao para a docéncia que por vezes se manifesta na qualidade do ensino.
Temos um grande contingente de professores universitarios que ingressam no magistério
superior apoiado apenas nos conhecimentos técnicos da profissao, experiéncia no mercado de
trabalho e a titulagdo em nivel de p6s-graduacao.

Geralmente, sdo profissionais que nunca participaram de discussdes sobre ensino,
avaliacdo, aprendizagem, planejamento, ou quaisquer outros debates pertinentes ao processo
ensino-aprendizagem, quando possuem alguma formacéo estd restrita a uma disciplina de
metodologia do Ensino Superior, ou equivalente, presente em alguns cursos de pos-
graduacdo, com carga horéaria de 60 horas ou menos, que constitui apenas uma fresta por onde
é possivel visualizar a complexidade do saber fazer docente.

O contexto de expansdo do ensino superior que acarretou a entrada de tantos
profissionais nas IES sem a formagdo necessaria para o exercicio da docéncia é consequéncia
direta da massificacdo do ensino, em termo definido por Zabalza (2004, p. 25), como o
“fendmeno que mais se destaca na transformacdo da universidade e o que mais teve impacto
sobre sua evolugdo”, e por consequéncia atinge a pratica docente universitaria.

De fato, desde a abertura dos primeiros cursos superiores no Brasil que os bacharéis
assumem a responsabilidade pela formacdo dos profissionais de suas areas, na verdade nédo
poderia ser diferente, “na educacdo superior, 0 médico torna-se professor de nefrologia; o
advogado, de Direito Constitucional; o economista, de teoria macroecondmica do

desenvolvimento; o engenheiro, enfim, torna-se professor de eletronica” (RISTOFF, 2006, p.
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10), como também o bibliotecério torna-se professor de Biblioteconomia e demais
profissionais liberais tornam-se professores em suas profissoes.

Contudo, como observa Gil (2005), o carater elitista do ensino superior brasileiro,
marcado pelo pouco nimero de vagas e pelo rigor na selecdo dos discentes, vigente até pouco
tempo atrés, contribuia para que o desempenho dos professores ndo fosse questionado, a eles
cabia transmitir o assunto e aos alunos a responsabilidade de aprender.

Além de que o entendimento do aluno de ensino superior, como um individuo adulto,
sua necessidade principal é que o professor transmita o conteddo, sendo ele perfeitamente
capaz de aprender, qualquer que seja a forma como o professor ensine, a responsabilidade por
sua aprendizagem retira do professor e da instituicdo a necessidade de formacgdo para o
exercicio da docéncia (GIL, 2005).

Nestes termos, a democratizacdo do ensino, ao provocar a entrada de grupos de alunos
cada vez mais heterogéneos, como efeito de politicas publicas de acesso ao ensino superior,
acarretou a necessidade de revisdo na forma tradicional de ensino, com o professor como
transmissor da informacdo e o aluno receptor de uma mensagem que cabe apenas a ele a
decodificacéo.

Existe uma necessidade urgente de formacdo docente que contribua para alterar as
formas de ensino e aprendizagem ainda vigentes nas instituicdes de ensino superior, como
explicita Zabalza (2004) as mudancas no perfil do alunado produzem efeito no trabalho

docente, que se torna cada vez mais laborioso e complexo.

Em um certo sentido (mais alunos, maior heterogeneidade, maior orientacéo
profissionalizante dos estudos, novos métodos de ensino com incorporacao
das novas tecnologias, etc.), a docéncia universitaria complicou-se muito.
Ainda é importante conhecer bem a proépria disciplina, mas o individuo ja
ndo pode chegar a classe e “despejar” o que sabe sobre o contetdo a ser
dado. [...]. O problema estd em como chegar ao conjunto de alunos com que
trabalhamos, ja que as licbes e explicagdes tradicionais ndo servem.
(ZABALZA, 2004, p. 31)

Desta forma, como um fendmeno que atinge o ensino superior como um todo, a
democratizagdo do ensino provoca necessidade de formagdo para a docéncia tanto para 0s
docentes universitarios neofitos quanto para os professores que ja possuem experiéncia, que

parecem ndo estar preparados para lidar com a heterogeneidade dos discentes.
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Encontramos um exemplo emblematico da situacdo dos professores em frente a
democratizacdo do ensino ao ler o site® oficial da neurocientista Dra. Suzana Herculano-
Houzel (2013) em postagem sobre cotas para ingresso de alunos da escola pdblica na
universidade, um dos caminhos para a expansao do ensino superior. A professora constroi um
discurso em oposicdo as cotas e a favor da recuperagdo do ensino basico, tomando como
argumento a hipotese de que a reprovacdo nos cursos universitarios vem do fato de as
universidades estarem cada vez mais cheias de alunos despreparados que ndo conseguem
acompanhar as aulas e usufruir das oportunidades que a universidade oferece em termos de
formacéo.

N&o visamos apresentar argumentos a favor ou contra essa politica de ingresso no
ensino superior ou tecer criticas gratuitas a atuacdo desta professora, 0 uso do texto nos
interessa como contexto da expansdo do ensino e dos impactos que se produzem sobre a
pratica docente, que exigem do professor uma formacao para lidar com essa nova realidade,
como foi exposto pela professora, ao apresentar dados de uma disciplina que ministra que, de

83 inscritos, apenas 44 compareceram as aulas. Segundo suas palavras:

Desses 44, apenas 11 (25% da turma) obtiveram ao menos 50% de
aproveitamento (nota 5, média de aprovacdo da UFRJ) na avaliacdo mais
recente, com 10 perguntas simples, basicas, e abrangentes sobre o conteido
do curso. Um tirou dez (que me serve como controle interno: o contetdo
FOI dado, e de maneira perfeitamente compreensivel), outros 2 tiraram entre
8 e 10, mais 5 tiraram entre 6 e 7. [...] As notas eram bem melhores 2-3 anos
atras, e lembro de minha turma na Biologia ter um rendimento médio muito,
muito, muito melhor do que isso. (HERCULANO-HOUZEL, 2013, ndo
paginado)

Ao apresentar as informacdes a que se refere a Dra. Herculano-Houzel, profissional
renomada internacionalmente na area de Neurociéncias, evidenciamos a posicdo em que se
encontram muitos professores universitarios em face a expansdo do ensino, que afeta sua
pratica docente e produz impacto nos professores com “exigéncia de maiores esforcos no
planejamento, no projeto e na elaboracdo das propostas docentes [...] mais alunos, maior
heterogeneidade” (ZABALZA, 2004, p. 31).

Ao longo da sua narrativa, Herculano-Houzel (2013) nédo apresenta evidéncias de que
as notas reprovativas foram tiradas pelos alunos cotistas ou ndo, nem discorre sobre possiveis

intervengdes da universidade em que atua em frente & situagdo, sua funcdo de transmitir o

8 http://www.suzanaherculanohouzel.com/journal/2013/8/5/cotas-na-universidade-no-ensino-basico-decente-
primeiro-isso.html.
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conteudo foi realizado, pois em suas proprias palavras “Um tirou dez (que me serve como
controle interno: o conteudo FOI dado, e de maneira perfeitamente compreensivel)”, o que
certamente a seu ver ndo cogita discussdo a sua metodologia de ensino.

Neste sentido, nos parece que, se a ampliacdo do acesso ao ensino superior ndo vier
acompanhada de um elemento bésico como politicas para a formacao docente, a qualidade do
ensino se torna inviavel. Contudo, é preciso acentuar que em se tratando da expansdo de
ensino, outras medidas se tornam necessarias, apenas a formacdo dos professores nao pode
produzir bons resultados.

As transformacgdes provocadas pela Sociedade da Informacdo também atingem a
pratica docente universitaria. O advento da tecnologia representado pelos modernos meios de
comunicacdo, em especial a internet, traz em si trés pontos que devem ser considerados: a
condicdo dos alunos de nativos digitais, a necessidade dos professores de estar preparados
para interagir com as tecnologias e a exigéncia que as instituicdes de ensino disponham das
tecnologias para uso continuo por aluno e professores, além de promover contextos de
aprendizagem para 0s membros de seu corpo docente.

A possibilidade de o aluno ter acesso a bases de dados, bibliotecas digitais, interagir
com pesquisadores de sua area via redes sociais ou correio eletrdnico, provocou a mudanca do
papel do professor de transmissor e Unico detentor de informagdes para atuar junto aos alunos
no papel de fomento & transformacdo de informacfes difusas em conhecimentos. Nesse
sentido é necessario pensar uma formacgdo docente que agregue a tecnologia e incentive a

interacdo entre professor e aluno, pois como alerta Cunha, M. (2000, p. 48):

A revolugdo tecnoldgica estd produzindo “a foérceps” uma nova
profissionalidade docente. Ndo h& mais lugar para a classica percepgdo do
professor como principal fonte da informacédo, depositario da verdade e das
certezas, que, na frente dos alunos, esmera-se para transmitir tudo o que
sabe.

A necessidade de rupturas no papel do professor transmissor para um mediador e
parceiro do processo de ensino e aprendizagem, que ao mesmo tempo em que compartilha
seus conhecimentos com os alunos também estd aberto a aprender com eles (MASETTO,
2003), traz uma nova configuracdo ao trabalho docente, que coloca a aprendizagem do aluno
no centro do processo de formagdo, e nesse sentido, se torna fun¢do do professor “ser ponte
entre o conhecimento disponivel de todas as maneiras e as estruturas cognitivas, culturais e
afetivas dos educandos” (CUNHA, M., 2000, p. 48).
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A partir disso indagamos: Esta o professor universitario preparado para romper com a
secular caracteristica de transmissdo que caracteriza o ensino superior? E possivel o professor
universitario, sem formacédo para a docéncia, formado sob o paradigma da transmissdo atuar
como mediador? As questdes que emergem dessa reflexdo convergem para o entendimento de
que para atuar em um novo contexto de formacgéo de profissionais, 0s professores precisam
ser formados para assumir esse novo papel.

Outro aspecto que destacamos no atual cenario do ensino superior sdo as avaliacfes
institucionais, caracterizadas pelos padrbes de desempenho a que estdo sujeitas as instituicdes
de ensino superior como marca da “presenga do Estado Avaliativo” (MOROSINI, 2000, p.
11).

Os padrbes de desempenho realizados com o objetivo de avaliar as universidades
brasileiras, representados no Brasil pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(Sinaes), produzem um contexto em que o desempenho didatico do professor tambeém entra
em destaque, na medida em que é avaliado tanto seu desempenho produtivo em termos de
producdo cientifica como o desempenho do aluno, avaliado por meio de provas como o
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade).

Conforme o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira®
(INEP), o Enade é um dos procedimentos de avaliacdo do Sinaes realizado obrigatoriamente
por todos os alunos de graduacdo, cujo objetivo é avaliar o rendimento dos alunos,
ingressantes e concluintes em rela¢do aos conteldos programaticos dos cursos em que estao
matriculados (INEP, 2013).

Os indices de eficcia organizacional mensurados pelo Sinaes, que podem inclusive
definir pelo fechamento de um curso, provocam situacdes que leva instituicbes de ensino

2

superior a adotar medidas incomuns, como “aulas de recuperagdo as vésperas do evento
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 173), o0 que em certa medida acenam para a qualidade
do ensino que esta sendo feito nas IES.

Colocar a produtividade cientifica e a titulagdo em cursos strito sensu como
instrumentos como importantes na definicdo de qualidade dos cursos e das IES contribui para
reforgcar o valor do conhecimento especifico em detrimento dos conhecimentos necessarios
para a docéncia.

Essa averiguacdo da qualidade da universidade, estruturada em indices de

produtividade e eficacia, nos moldes da universidade operacional, provoca um distanciamento

® http://portal.inep.gov.br/superior-sinaes
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da universidade entendida como instituicdo social, sem priorizar 0 compromisso com 0

conhecimento e a formacdo intelectual, conforme Pimenta e Anastasiou (2010, p. 173).

A universidade ndo deve simplesmente adequar-se as oscilagcées do mercado,
mas aprender a olhar em seu entorno, a compreender e assimilar os
fendmenos, a produzir respostas as mudancas sociais, a preparar globalmente
0s estudantes para as complexidades que se avizinham, a situar-se como
instituicdo lider, produtora de ideias, culturas, artes e técnicas renovadas que
se comprometam com a humanidade, com o processo de humanizacéo.

Em meio a questbes sobre avaliagdo institucional, peso da producdo cientifica e da
titulacdo dentro das IES, papel da universidade como instituicdo social ou operacional, como
se situa o trabalho docente? Como esta configurado o papel do professor dentro da instituicdo
superior? Sao questionamentos que devem ser realizados em meio as discussdes sobre o papel
da universidade e a qualidade do ensino, principalmente no que concerne a formacéo desse
professor para o exercicio da docéncia, uma vez que ele é elemento central na construcdo de
espaco de qualidade de ensino no nivel superior.

N&o houve um despontar simultaneo das politicas avaliativas do ensino superior com
as politicas publicas de formacdo docente para esse nivel de ensino, ficando a critério das
instituicGes de ensino e dos professores as medidas que devem ser tomadas para se adequar a
esse sistema avaliador. Em outras palavras, as medidas de avaliagdo institucional se traduzem
em medidas indiretas sobre o desempenho do professor e sobre sua formagéo docente, embora
ndo tenha desenvolvido em sua formacao esse aspecto essencial para o exercicio da docéncia.

Nestes termos, entendemos que as transformacdes trazidas pelos trés elementos que
destacamos: expansdo do ensino, advento das tecnologias da informacdo e comunicacéo e
avaliacdo institucional produziram mudancas vertiginosas no contexto de ensino superior, que
conduzem a compreensdo de que a atuacdo docente ndo pode mais ser relegada de forma
solitaria ao bacharel que esta exercendo a docéncia no ensino superior.

Ser professor apresenta-se como uma atividade cada vez mais complexa, repleta de
dilemas e desafios que ndo sdo mais apenas os referentes a definicdo do conteldo,
metodologia de ensino ou sistema de avaliagdo, que geralmente o professor reproduzia da
forma como tinha aprendido em sua propria formacé&o.

A complexidade do ensino, como uma tarefa que exige além dos conhecimentos
especificos da area, reclama do professor bacharel competéncias diferentes daquelas que

seriam usadas por ele no exercicio de suas atividades profissionais. A interacdo do professor
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com o aluno é distinta da estabelecida entre pares que conhecem o assunto, ou mesmo da
abordagem em uma palestra, cuja intencéo é apenas informar.
A prética docente convergida para a aprendizagem do aluno no contexto de ensino que

se apresenta, exige que os docentes sejam capazes de:

— analisar e resolver problemas; analisar um tdpico até detalha-lo e torna-lo
compreensivel,

— observar qual é a melhor maneira de se aproximar dos conteudos e de
aborda-los nas instancias atuais [...];

— selecionar as estratégias metodoldgicas adequadas e 0s recursos que maior
impacto possam ter como facilitadores da aprendizagem;

— organizar as idéias, a informacao e as tarefas para os estudantes; [...]

— saber identificar o que o aluno ja sabe (e 0 que ndo sabe e necessitaria
saber);

— saber estabelecer uma boa comunicagdo com seus alunos (individual e
coletivamente): dar explicacdes claras, manter uma relacdo cordial com
eles;

— saber agir de acordo com as condigdes e caracteristicas apresentadas pelo
grupo de estudantes com que se tenha de trabalhar;

— ser capaz de estimula-los a aprender, a pensar e a trabalhar em grupo;

— transmitir-lhes a paixdo pelo conhecimento, pelo rigor cientifico, pela
atualizacdo, etc. (ZABALZA, 2004, p. 111).

Essa complicacdo da docéncia traz como consequéncias a necessidade de formacédo
voltada do professor, em que agregado a competéncia em uma determinada area do
conhecimento, estd o dominio da area pedagdgica e o exercicio da dimensdo politica
(MASETTO, 2001).

Como podemos observar, as exigéncias intelectuais e as habilidades préaticas
necessarias para o exercicio produtivo da docéncia sdo bastante amplas e se estendem aos
professores universitarios como um todo, do qual exigimos hoje muito mais que em outras
épocas, sdo as marcas inexoraveis dos tempos em que vivemos. Tanto as competéncias
apontadas por Masetto (2001) como por Zabalza (2004) apontam para um Unico caminho: a
formacédo do professor bacharel para o exercicio da docéncia.

Nesse aspecto é preciso ressaltar que essa responsabilidade de formacédo para docéncia
ndo pode ser relegada somente ao professor, como acontece cotidianamente, mas deve ser
assumida como uma politica pablica nacional de formacdo docente a ser executada com

seriedade pelos gestores de instituicGes privadas e publicas.
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2.3 O professor bacharel no ensino superior

Apesar do entendimento de que o papel dos professores no ensino superior é formar
futuros profissionais, professores da educagdo basica, bacharéis e tecndélogos, sua formacéo
docente € silenciada tanto pelas politicas publicas voltadas para o ensino superior como pela
maioria das IES, que n3o percebem a necessidade de “uma politica nacional de
desenvolvimento profissional docente para a educacao superior, pois no Brasil, de fato, ainda
nao existe essa politica explicita de formagao” (DIAS, 2010, p. 74).

Desde o inicio das primeiras universidades brasileiras ainda no século XIX até meados
da década de 1970, um grande contingente de professores integrou o corpo docente dessas
IES pautado apenas pelo sucesso adquirido no exercicio da profissdo e o diploma de bacharel.
A organizacdo das universidades seguia 0 modelo de reunido de faculdades, baseado no
modelo francés-napolebnico, com curriculos fechados, constando apenas disciplinas que
interessavam diretamente ao exercicio de uma determinada profissdo (MASETTO, 2001, p.
20).

A crenca que consubstanciava a selecdo pelas IES e a atuacdo desses professores
orientava-se pelo sentido de que quem sabe um assunto automaticamente sabe ensina-lo ou
ensinar se aprende na pratica, logo, profissionais de sucesso em suas atividades poderiam
ensinar seus alunos a ser tdo bons profissionais como eles. Esse contexto de aprendizagem da
docéncia evidencia uma visdo natural do ensino, ndo concebida como “uma atividade que
também se aprende, que existe um corpo de conhecimento sistematizado e que seu dominio
pode auxiliar no processo de analise da propria pratica docente” (CARNEIRO, 2010, p. 110).

A partir da década de 1970, com o investimento acentuado em pesquisa do governo
brasileiro nas universidades, houve uma ampliacdo dos recursos destinados a pds-graduacao e
a institucionalizacdo da docéncia, mediante o regime de tempo integral e de dedicagdo
exclusiva (CUNHA, L., 2000). Com isso a formacdo em cursos de pds-graduacao strito sensu
comecou a ser exigida como requisito a insercdo como docente do ensino superior e hoje
praticamente todas as vias de crescimento institucional do professor dentro das universidades
estdo centradas no pardmetro da formagdo em mestrado e doutorado e na participacdo em
projetos de pesquisa.

Contudo, como € notorio, estes programas de pés-graduacdo perspectivam a
capacitacdo para a pesquisa, com a respectiva especializacdo em um recorte de sua area de
formacéo, e o professor ou futuro professor ao ingressar em uma pos-graduacao strito sensu

nao se forma para o exercicio da docéncia “via de regra constrdi uma competéncia técnico-
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cientifica em algum aspecto de seu campo de conhecimento, mas caminha com prejuizo rumo
a visdo mais ampla, abrangente e integrada de sociedade” (CUNHA, M., 2000, p. 45).

Neste aspecto, tanto o modelo francés, com a preocupacdo girando em torno da
competéncia profissional do professor, como o modelo do professor pesquisador, a formagéo
docente € concebida apenas nos parametros do dominio especifico da &rea de formacgédo, sem
espaco para preocupacdes com a formacao didatico-pedagogico-politica do professor.

Assim, sem negar a importancia da pesquisa como parte do oficio do professor
universitario, pelo proprio tripé em que se assenta a universidade (ensino, pesquisa e
extensdo) ou desmerecer a experiéncia no mercado de trabalho como fator importante para a
pratica docente, 0 que se evidencia na realidade do ensino superior € a existéncia de
professores em pleno exercicio da docéncia, seja em tempo integral ou parcial, que
desconhecem as bases em que se ancoram 0 ensino, atuando a partir de suas concepcdes
acerca do que consideram ser seu papel como professor, que em sua maioria € concebida
como o transmissor de conhecimentos adquiridos nas pesquisas e na experiéncia da profisséo,
cabendo ao aluno a funcéo de ouvir e aprender.

Ratificando essa condicdo da maioria dos professores universitarios, Pimenta e
Anastasiou (2010) afirmam que nas mais diferentes IES, embora os professores possuam
experiéncias significativas e anos de estudos em sua &rea de conhecimento especifico,
predomina o “despreparo e até um desconhecimento cientifico do que seja o processo de
ensino e de aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis a partir do instante em que
ingressam na sala de aula” (p. 37). Independente de serem neofitos ou ndo na profissdo 0S
professores recebem as ementas das disciplinas com as quais irdo trabalhar e estdo prontos
para ensinar a seus alunos, sem nenhum acompanhamento. Nesse sentido, as autoras ressaltam
a soliddo desses docentes e a condicdo individual em que enfrentam as vicissitudes da
profisséo.

Ao adentrar a universidade como portadores apenas de um saber técnico, 0s
professores, também formados sob os grilhdes da transmissdo do conhecimento académico,
acabam reforcando os tracos de uma formacédo acritica e repetitiva e perpetuam formas de
ensinar desalinhada das necessidades de uma educagéo que se quer voltada para a formagéo
de sujeitos criticos, autbnomos e emancipados.

Acerca das condicfes de obsolescéncia em que ainda se baseia o ensino superior,
Pimenta e Anastasiou (2010, p. 108) comentam que pela propria situacdo do professor
entregue a propria sorte “ndo e de estranhar a permanéncia de uma relagdo entre professor,

aluno e conhecimento na sala de aula secularmente superado, tradicional, jesuitico,
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cientificamente ultrapassado”. Nesse sentido, existe uma necessidade premente de se discutir
a reconstrucdo do papel do professor universitario no que tange a formagéo docente, seja por
parte destes como sujeitos de sua aprendizagem, seja por parte da universidade como
instituicdo formadora que tem suas préprias bases calcadas no desempenho dos professores.

O papel da universidade constituida em um processo de busca e de construgdo
cientifica e critica do conhecimento, conforme foi delineado por Pimenta, Anastasiou e
Cavallet (2003), traz como caracteristicas inerentes ao ensino universitario as seguintes

disposicdes:

a) propiciar o dominio de um conjunto de conhecimentos, métodos e
técnicas cientificos, que assegurem o dominio cientifico e profissional do
campo especifico e que devem ser ensinados criticamente (isto é, em seus
nexos com a producdo social e histérica da sociedade), para isso, 0
desenvolvimento das habilidades de pesquisa ¢ fundamental; b) conduzir a
uma progressiva autonomia do aluno na busca de conhecimentos; c)
desenvolver capacidade de reflexdo; d) considerar o processo de
ensinar/aprender como atividade integrada a investigacdo; e) substituir o
ensino que se limita a transmissao de conteldos por um ensino que constitui
processo de investigagdo do conhecimento; f) integrar, vertical e
horizontalmente, a atividade de investigacdo a atividade de ensinar do
professor, o que supde trabalho em equipe; g) criar e recriar situacfes de
aprendizagem; h) valorizar a avaliacdo diagnostica e compreensiva da
atividade mais do que a avaliagdo como controle; i) conhecer o universo de
conhecimentos e cultural dos alunos e desenvolver processos de ensino e
aprendizagem interativos e participativos, a partir destes (p. 270).

As caracteristicas atribuidas ao ensino universitario por Pimenta, Anastasiou e
Cavallet (2003) se assemelham em sua base as finalidades da educacdo superior contidas no
artigo 43 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n. 9.394/1996 (BRASIL,
1996), ao preconizarem a tendéncia ao desenvolvimento da ciéncia, da critica e da reflexdo
nos alunos por parte dos professores.

Assim, verificamos que para atuar nesse papel de geréncia de uma concepcao reflexiva
e critica de ensino-aprendizagem a formacdo do professor e sua insercdo no ensino superior
devem ser reavaliadas, uma vez que € esperada do professor uma acdo docente diferenciada
da tradicionalmente praticada nas IES, que deve ser pautada por uma atuagdo “[...] como
profissional reflexivo, critico e competente no ambito de sua disciplina, além de capacitado a
exercer a docéncia e realizar atividades de investigacdo” (PIMENTA, ANASTASIOU;
CAVALLET, 2003, p. 271).

As caracteristicas que se atribuem ao ensino universitario vém ao encontro da

discussdo sobre 0s objetivos do ensino superior na tradicdo historica ocidental, que, conforme
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Severino (2007), devem ter articulados entre si 0s objetivos de formacdo de profissionais de
diferentes &reas, a formacéo do cientista e a formacao do cidaddo, em um mesmo sujeito. Em
frente a essa discussdo sobre tantas funcdes atribuidas ao professor universitario, surge o
questionamento: Esta o professor universitario formado competentemente para desempenhar
as fungdes de formador que dele se espera?

Para o professor atuar como formador, envolvido ao mesmo tempo com a formacao
profissional, cientifica e cidada do aluno, o modelo vigente no ensino atual de professor
palestrante e aluno ouvinte precisa ser superado, para tanto a formacdo do docente
universitario ndo pode concentrar-se apenas em torno dos conhecimentos e competéncias
especificas de uma determinada &rea do conhecimento para abranger uma formacdo que
envolva o desenvolvimento das dimens@es pedagdgica e politica.

O aperfeicoamento da docéncia universitaria exige, conforme salientam Pimenta,
Anastasiou e Cavallet, (2003, p. 271), uma integracdo de saberes complementares, nesse

aspecto:

Diante dos novos desafios para a docéncia, 0 dominio restrito de uma area
cientifica do conhecimento ndo é suficiente. O professor deve desenvolver
também um saber pedagdgico e um saber politico. Este possibilita ao
docente, pela agdo educativa, a construgdo de consciéncia, numa sociedade
globalizada, complexa e contraditéria. Conscientes, docentes e discentes
fazem-se sujeitos da educacdo. O saber-fazer pedagdgico, por sua vez,
possibilita ao educando a apreensdo e a contextualizacdo do conhecimento
cientifico elaborado.

Contudo, apesar de todas as evidéncias que incidem sobre a necessidade de formacao
docente para os professores universitarios, delineadas pelos tedricos da educacdo, observadas
em nossa vivéncia como discente e docente, ainda temos um longo percurso a percorrer. E
uma das principais questdes se refere aos requisitos para ingresso no magistério superior,
dispostos no artigo 66 da Lei de Diretrizes e Bases 9.394/1996 (BRASIL, 1996), que
apresentam uma concepcdo de formacdo restrita, prioritariamente, aos cursos de mestrado e
doutorado, que apesar de serem considerados l6cus para formacdo dos docentes universitarios,
em esséncia visam a formacéo de pesquisadores e ndo de professores.

Como ¢ observado, a necessidade de formagédo pedagogica e politica para o exercicio
da docéncia universitaria silenciada na referida legislacdo, contribui para fortalecer a énfase
nos conhecimentos cientificos, uma vez que estes cursos de mestrado e doutorado tém seus

projetos formulados em torno de uma sélida formacdo para a pesquisa e assim reforcam a
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concepcdo de que para ser professor no ensino superior basta dominar os conteddos
especificos.

Cunha, M. (2000) considera que a desvalorizacdo dos campos das ciéncias sociais e
humanas na formacdo do docente universitario decorre de um projeto que visa negar aos
professores o0s instrumentos que podem conduzi-lo a uma compreensdo de sua tarefa como
educador. E nesse sentido, a universidade desvela suas contradi¢des, pois a0 mesmo tempo
em que reconhece a existéncia de um saber especifico para o exercicio da profissao docente,
legitimado na diplomacdo em seus cursos de licenciatura, no que tange a formacédo de seus
proprios professores esses saberes sdo negados.

Embora a universidade constitua o principal espago formativo para profissionais de
diferentes areas tem se mostrado ineficaz, com poucas excecdes, na tarefa de formar
professores para o ensino superior. Ao desfavorecer a formacdo docente para o0 ensino
superior a universidade confirma o entendimento de que apenas o dominio dos saberes
técnicos de uma profissdo é suficiente para assumir a docéncia como profissao.

Outro aspecto pertinente observado na LDB, no supracitado artigo 66, refere-se a
possibilidade de que as universidades podem contar no seu quadro com docentes sem
formagé&o strito sensu, e nesse sentido, se tomarmos como exemplo a regido Nordeste, com
especificidade o Piaui, vemos que a oferta dos cursos de mestrado e doutorado ainda é
recente, datando de 1991, o primeiro desse nivel no Estado, Mestrado em Educacdo pela
UFPI. Na UESPI, instituicdo campo da pesquisa, funciona apenas o Mestrado em Letras.

De forma que, como observa Morosini (2000, p. 14), “mesmo nas instituicbes
universitarias, a afirmacdo de que todos os docentes tenham a sua atividade relacionada a
pesquisa ndo é verdadeira”. Além de que a maioria das pesquisas cientificas sdo produzidas
nas instituicGes federais, por estarem vinculadas a grupos de pesquisa dos programas de pos-
graduacéo strito sensu.

Apesar da expansdo dos programas de pos-graduagdo, ainda temos uma enorme
caréncia. Na area de Biblioteconomia, a situacdo se agrava mais ainda pelo pouco tempo de
abertura, funcionando desde 2003 o curso ndo possui nenhum curso de pés-graduagdo na area
dentro do Estado; a formag&o continuada dos profissionais acontece em areas correlatas, como
administracdo, politicas publicas, tecnologias, educacdo, dentre outras, em cursos de
especializacdo oferecidos a distancia ou em outros estados que oferecem pos-graduacao strito
sensu. Dos sujeitos que fazem parte desta pesquisa, apenas um possui mestrado, cursado no
Sudeste do pais, na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), os demais sdo formados

em nivel de pos-graduacao lato sensu.
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Com efeito, ndo apenas na Biblioteconomia, mas em muitos cursos de ensino superior
a tbnica é a mesma, o corpo docente é formado apenas por especialistas, mesmo sabendo que
0s mestrados e doutorados ndo formam professores, a formacéo nesses niveis contribui para a
qualificacdo em termos de conhecimento do docente, além de que pela normas dos parametros
de qualidade nas IES, possuir formacg&o strito sensu é a Unica via de crescimento dentro da
Instituicdo, tanto para os professores como para o curso.

A intencdo com este panorama acerca da descaracterizacdo do professor bacharel
como pesquisador em nosso contexto de pesquisa, contribui para confirmar o quanto a
maioria das instituicdes de ensino superior se pautam apenas pelo ensino e mesmo assim nédo
hd uma valorizacdo dos conhecimentos que o professor necessita para o exercicio da
docéncia.

Descortinar a formacdo do professor bacharel em nivel de especializa¢do, mestrado ou
doutorado revela uma formacdo e uma atuacdo docente necessitada de saberes pedagogicos.
Além das prerrogativas do artigo 66 como foi mencionado, o artigo 65 reforca a concepgdo de
que os professores universitarios ndo precisam de formacéo para o exercicio da docéncia ao
determinar que: “A formacao docente, exceto para a educagdo superior, incluira pratica de
ensino de, no minimo, trezentas horas” (BRASIL, 1996). Subentendo-se novamente que o
dominio de um conhecimento especifico capacita o professor para a realizacdo de um
processo de ensino que vai possibilitar o aprendizado efetivo pelos alunos.

A legislacdo que estabelece normas para o funcionamento de cursos de pds-graduacédo
lato sensu, que antigamente trazia recomendacfes expressas sobre a destinacdo de pelo menos
60 horas de carga horéria para disciplinas de formacdo didatico-pedagdgica, no regulamento
em vigor (Resolucdo n° 1, de 8 de junho de 2007) esta orientagéo foi retirada (BRASIL, 2007)
e a oferta de disciplinas com esse objetivo fica a critério da instituicdo mantenedora do curso.

Diante do contexto, que evidencia a caréncia de cursos de formacdo docente para o
ensino superior, a op¢do com maior viabilidade s&o as especializa¢des lato sensu em docéncia
do ensino superior, que vém atender a demanda de professores que ja estdo atuando no ensino
superior ou que buscam nele ingressar. Behrens (2001, p. 65) ratifica a importancia desses

cursos quando diz:

Na realidade, os cursos de especializacdo lato sensu tém sido uma
possibilidade mais efetiva para os docentes que procuram qualificagdo
pedagdgica. Recebendo denominacfes como Metodologia do Ensino
Superior ou Didatica do Ensino Superior, as propostas tentam salvaguardar
um espaco para discussao e reflexdo sobre a acdo docente desencadeadas em
sala de aula.
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Contudo, pelo que observamos ao averiguar as propostas de VAarios cursos de
especializacdo na area de docéncia superior, tanto em sites de instituicbes como em pesquisa
informal junto a alguns cursos que funcionam no Piaui, nenhuma das pds-graduacdes nesta
area realizam estagio ou outras atividades praticas. Apesar de serem destinadas a profissionais
de distintas areas, que estejam ou ndo no exercicio da docéncia, os curriculos sdo restritos a
aspectos tedricos da e sobre a docéncia superior.

Em decorréncia disso, observamos casos de bacharéis especialistas em docéncia do
ensino superior, que nunca entraram em uma sala de aula, sdo detentores de conhecimentos
pedagodgicos, mas sem a pratica como referéncia para a reflexdo e para contribuicdo com o
desenvolvimento de uma identidade docente nestes sujeitos. A desvalorizacdo da pratica
nestes cursos procede possivelmente das orientacbes da LDB, como foi mencionado
anteriormente, ao definir no artigo 65 que a formagdo docente para a educacdo superior nao
necessita de prética de ensino (BRASIL, 1996) e também da resolucdo de funcionamento dos
cursos de pos-graduacdo lato sensu que, em consonancia com as definicbes da LDB, néo
obriga a realizacdo de atividades praticas pelos alunos (BRASIL, 2007).

As instituicdes de ensino superior, com timidas excec¢des, também ndo se pronunciam
acerca da formacdo pedagogica de seu quadro docente, a Unica exigéncia das IES no que se
refere a atuacdo do futuro membro de seu corpo docente, visivel em alguns editais de sele¢do
de professores, é a realizacdo de uma prova didatica pelo candidato que, na maioria das vezes,
ndo ocorre em carater eliminatério. Assim, pela titulacdo que o candidato possui e pelo
desempenho na prova escrita, que geralmente sé averigua conhecimentos especificos de sua
area de atuacdo, muitas vezes apresentando um sofrivel desempenho pedagdgico e didatico o
candidato é considerado apto para ingressar no magistério superior.

Algumas instituicGes possuem iniciativas de convidar os professores recém-ingressos
em seus departamentos a participar de palestras de iniciacdo a docéncia superior, que
normalmente ndo sdo obrigatdrias, duram aproximadamente trés dias e ndo qualificam o0s
novos professores acerca dos aspectos pedagdgicos e didaticos, dos quais se tornam
responsaveis a partir do momento que entram em sala de aula. As caréncias pedagogicas do
novo professor, conhecidas pelo Departamento quando do processo de selecdo, ndo se
constituem foco de atuacao.

Nesse aspecto, destacamos que na época em que exercemos a docéncia na UESPI na
condigdo de professora substituta no curso de Biblioteconomia, havia a oferta de palestras

direcionadas para docentes da instituicdo, restritas, contudo aos professores efetivos; mesmo
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esta sendo uma categoria bastante representativa dentro desta IES, os substitutos ndo sé&o
convidados.

Assim, a docéncia universitaria, segundo Morosini (2000), tem sido considerada uma
caixa de segredos, marcada por omissdes e um jogo de responsabilidades que pela auséncia de
politicas publicas, torna-se responsabilidade das instituicdes, que por sua vez a considera
responsabilidade do corpo docente, como um critério definidor de sua liberdade académica
docente. As necessidades pertinentes a pratica docente sdo responsabilidade apenas dos
professores e a forma como superam suas dificuldades e se constituem docentes € um
processo individual e solitario realizado no exercicio da docéncia.

Outro aspecto a se observar quando tratamos da docéncia universitaria, que tedricos
como Pimenta e Anastasiou (2010), Zabalza (2004), Vasconcelos (2000) colocam como fator
a ser desenvolvido na formacdo do professor universitario, € a falta de identidade docente no
ensino superior, em que estes professores oriundos de outras profissdes passam a exercer a
docéncia, em que poucos se reconhecem como docentes e se questionam sobre o que significa
ser professor. Esta questdo, na observacdo feita por VVasconcelos (2000) sobre os professores
bachareis, surge da secundarizacdo da docéncia na vida destes profissionais, que reflete uma
desvalorizagéo da docéncia como uma profissao que exige formacao.

Zabalza (2004, p. 107), por sua vez, aponta como motivo para essa identidade
profissional indefinida o fato de que a orientacdo para a pratica docente se vincula ao dominio
cientifico de uma determinada area ou ao exercicio das atividades profissionais vinculadas a
ela e, “esses precedentes, ¢ dificil, a principio construir uma identidade profissional vinculada
a docéncia”.

Em pesquisa realizada por D’ Avila (2013) sobre docentes dos cursos de Licenciatura,
0s resultados mostram que mesmo em cursos com docentes portadores de cursos de formacéo
pedagdgica, os alunos ressentem-se das dificuldades didatico-pedagdgicas e interpessoais
apresentadas por seus professores. Assim, parece haver necessidade de um plano de formacéo
docente para os professores que atuam no ensino superior como um todo, ndo apenas para 0s
docentes provindos dos bacharelados.

Na auséncia de politicas para formacdo de professores universitarios, um grupo de
pesquisadores-docentes das Regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste criou a Rede Inter-
Regional Norte, Nordeste e Centro-Oeste sobre Docéncia Superior (RIDES), com o “objetivo
de ampliar e aprofundar o debate, a reflexdo, a socializacdo de experiéncias e a divulgacao de
pesquisas cientificas acerca do desenvolvimento profissional docente para a educacdo

superior” (RIDES, 2012, ndo paginado). As propostas do grupo, disseminadas em forma de
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cartas ou manifestos e elaboradas durante os Encontros Inter-Regionais Norte, Nordeste e
Centro-Oeste sobre Formacdo Docente para a Educacdo Superior (ENFORSUP), séo
encaminhadas as IES e aos organismos governamentais envolvidos com a temaética da
formacéo docente para e na educacdo superior. Dentre as recomendac@es contidas na Carta de

Uberlandia®® destacamos as seguintes:

— no ambito do Conselho Nacional de Educagéo recomendam a revisdo do
artigo 66, titulo VI, da Lei 9.394/1996, com vistas a regulamentar a
formacdo docente para a Educacéo Superior;

— no ambito da CAPES/IES recomendam a insercdo obrigatéria da
disciplina de Didatica da Educacdo Superior (ou outra terminologia
equivalente) para os cursos lato e strito sensu e também a
obrigatoriedade do estagio orientado para todos os discentes de
Programas de Pds-graduagdo stricto sensu, sendo bolsitas ou ndo, com
todos 0s componentes curriculares ministrados por docentes com
formag&o pedagdgica comprovada;

— no &mbito do MEC/SESU/SETEC recomendam a definigdo de diretrizes
nacionais para o desenvolvimento profissional docente na Educacédo
Superior, a partir das normas orientadoras estabelecidas pelo Conselho
Nacional de Educagéo (RIDES, 2012).

A definicdo de uma politica nacional de formacdo de docentes para a educacao
superior proposta pela RIDES, a exemplo do que ja ocorre para professores da educacao
basica, vem ao encontro de pesquisas que evidenciam as caréncias formativas dos docentes
gue atuam nesse ambito de ensino, com realce para os professores bacharéis, sejam estes
profissionais advindo do mercado de trabalho ou professores com titulacdo de pesquisadores.

As recomendacfes da RIDES destacadas acima enfocam pontos relativos as
reformulacbes das legislagbes que incidem sobre a formacdo docente ao recomendarem
revisao no artigo 66 da LDB, visando agregar nos cursos de pés-graduacdo strito senso, a
formacédo tanto do pesquisador como do professor. Também propde o retorno de disciplinas
relativas a docéncia nos cursos de po6s-graduacdo lato e strito sensu e a obrigatoriedade do
estagio orientado por todos os alunos de programas de pos-graduacao strito sensu, com todos
0s componente curriculares ministrados por docentes com formacdo pedagogica comprovada.

A insercdo obrigatdria da disciplina de Didatica em todos os cursos de pos-graduacéo
certamente representa um avango, uma vez que de acordo com atual legislacdo tanto para
cursos strito ou lato sensu nédo existe a obrigatoriedade da oferta. Contudo, entendemos que

em apenas uma disciplina de 60 horas, apesar da possibilidade de conferir alguma

10 Carta divulgada no site da Rides (http://fedathi.multimeios.ufc.br/rides/index.php?option=com_phocadown
load&view=file&id=51:carta-de-uberlandia-iv-enforsup&Itemid=23). Acesso em: 07 abr. 2014.
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possibilidade de crescimento pedagdgico, € invidvel abarcar a dimensao da profissdo docente,
nesse aspecto a especializacdo em docéncia do ensino superior, ou equivalente, representa
uma possibilidade viavel para a formacdo do professor do ensino superior, considerando
também o contingente, principalmente de profissionais liberais que atuam na docéncia e nédo
possuem interesse em cursos de pds-graduacao strito sensu.

As recomendacOes da Rides expostas na Carta de Uberlandia (RIDES, 2012) foram
retomadas no decdlogo da Carta de Teresina, manifesto elaborado durante o quinto
ENFORSUP, que sintetiza as proposi¢cdes expostas nos manifestos anteriores (Cartas de
Fortaleza — 2008, de Belém — 2009, de Salvador — 2011 e de Uberlandia — 2012). No que
tange especificamente a formagdo docente para o ensino superior, a sétima proposicdo da
Carta de Teresina reafirma esse compromisso ao exigir a “definicdo de Diretrizes Nacionais
de Formacdo Docente para a Educacdo Superior, pelo Conselho Nacional de Educacdo,
tornando obrigatdria a formacdo pedagdgica para o exercicio da docéncia nesse nivel de
ensino” (RIDES, 2013).

Contudo, como mencionamos anteriormente, esses cursos precisam associar teoria e
pratica, e nesse caso a RIDES poderia propor também a alteracdo do artigo 65 da LDB,
incluindo a prética de ensino na formacdo desses professores, em um sentido que a teoria e a
pratica se relacionem e se alimentem, fundamentada em uma concepcéao de formacéo pautada
por uma epistemologia da préatica em lugar da racionalidade técnica. E nestes termos,
pautamos a compreensdo de epistemologia da pratica conforme Imbernon (2000, p. 54) que

concebe:

Essa nova epistemologia da pratica educativa gera uma nova forma de ver a
formac&o e o docente, e torna mais complexa a formacao do professor. Essa
crescente complexidade social e formativa faz com que a profissdo docente e
sua formacdo se tornem, ao mesmo tempo, mais complexas, superando o
interesse estritamente técnico aplicado ao conhecimento profissional, no qual
o profissionalismo estda ausente, ja que o professor se converte em
instrumento mecanico e isolado de aplicacdo e reproducéo, dotado apenas de
competéncias de aplicagdo técnica.

Nesse sentido, a teoria em uma visdo pautada pela epistemologia da préatica tem o
papel de oferecer instrumentos para anélise e investigacdo das praticas e a0 mesmo tempo
colocar as proprias teorias em questionamento, desse modo € na pratica que o docente se faz
professor, ao agir, elabora saberes produzidos pela sua pratica. Em contraponto ao exposto, a

racionalidade técnica concebe a docéncia como uma a¢do em que o professor como técnico
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aplica e reproduz conhecimentos para exercer um trabalho mais qualificado e a teoria é
entendida como fonte direta da prética.

Conforme as proposicdes da RIDES se tornassem reais, os futuros professores
ingressariam no ensino superior com possibilidade de desenvolver uma préatica docente
tangenciada pela critica e reflexdo e, sobretudo, conscientes de que a principal fungdo do
professor é formar sujeitos emancipados e autbnomos.

No que tange aos docentes do ensino superior em exercicio, as propostas formativas
apresentadas por autores como Dias (2010), Zabalza (2004), Fernandes (2001), colocam as
proprias IES como lécus de formacdo profissional desses professores. Dias (2010) e
Vasconcelos (2000) pontuam explicitamente as faculdades de educacdo como locais
privilegiados por terem corpo docente com a formacdo necessaria para trabalhar com os
professores de outras areas, “para que a formacdo docente se estabeleca como politica
institucional, rumo ao desenvolvimento profissional docente” (DIAS, 2010, p. 98).

No Brasil existem experiéncias pontuais de IES que, apesar da auséncia de orientacdes
externas expostas na legislacdo educacional, entendem como parte de suas atribuicdes a
formacdo de seus professores, dentre os programas existentes Pimenta e Anastasiou (2010)
citam as experiéncias em desenvolvimento na Universidade Federal do Parand (UFPR), no
curso de Agronomia, no Centro Universitario de Jaragua do Sul (Unerj) e a experiéncia do
Programa de Aperfeicoamento Pedag6gico (PAE/USP). Ao analisar estas experiéncias as

autoras dizem tratar-se de:

[...] propostas educacionais que valorizam uma formagdo docente ndo mais
baseada na racionalidade técnica, que considera os professores meros
executores de decisfes alheias, mas numa perspectiva que reconhece sua
capacidade de decidir. Ao confrontar suas acfes cotidianas com as
producdes tedricas, impde-se rever suas praticas e as teorias que as
informam, pesquisando a préatica e produzindo novos conhecimentos para a
teoria e a préatica de ensinar. Assim, as transformacdes das praticas docentes
sO se efetivam a medida que o professor amplia sua consciéncia sobre a
propria prética, a da sala de aula, a da universidade como um todo, o que
pressupde 0s conhecimentos te6ricos e criticos sobre a realidade.
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 264).

Nesse aspecto, presume-se que a formacdo do professor é realizada em uma
perspectiva reflexiva e critica, o que evidencia a importancia da discussdo coletiva em
espacos criados no interior da Instituicdo. Também Leitinho (2010) analisa as experiéncias de
formacéo pedagodgica de professores universitarios em duas universidades cearenses, em sua

avaliacdo reconhece o esfor¢o pela iniciativa, mas a analise dos programas de ambas as
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instituicOes desvela a necessidade de marcos reguladores externos que orientem a formagéo
para a docéncia superior no pais.

A construcdo de um programa de formacdo profissional docente nas instituicdes
deveria se vincular a uma politica nacional de formacdo, em que os 6rgdos reguladores da
educacao superior do pais propusessem diretrizes que orientassem a definicdo de uma politica
institucionalizada, como proposto pela RIDES (2012, 2013), pois, como afirma Leitinho
(2010, p. 45):

A autonomia dessas instituicbes em relagdo a organizagdo da formagdo
pedagdgica, sem marcos regulatérios externos, gera indefinicdes, néo
contribuindo para a organizacdo de uma formacdo de qualidade que atenda
as exigéncias da profissdo em nivel superior.

Porto e Dias (2013) defendem a concepcdo de formacdo docente pautada na
epistemologia da pratica na medida em que entendem as ac¢les formativas como fontes que
devem propiciar ao professor o entendimento do ensino em sua complexidade e relacionando-
0 a pratica social. O professor, nestes termos, € compreendido como sujeito ativo de sua
formacdo, que modifica sua acdo docente ao ampliar sua consciéncia critica sobre sua pratica.

Nesse aspecto, a pratica serve como ponto de partida para reflexdo sistematica
individual e coletiva, identificando os problemas e possibilidades de ressignificacdo e
modificacdo, a partir da teoria, que nesta perspectiva ndo é entendida como fonte direta de
pratica, e sim detentora do papel de oferecer subsidios e propor alternativas criativas e criticas
na fundamentacdo de uma nova pratica.

Também na concepc¢do de Imberndn (2000) as instituices educacionais devem ser o
local ideal para o desenvolvimento e formacdo do professor, funcionando como nichos
ecoldgicos, em que o professor é visto como sujeito de sua formacdo, que possui uma
epistemologia pratica e um quadro teérico construido a partir de sua pratica.

Os sentidos de formacdo docente, expostos tanto por Porto e Dias (2013) como por
Imbernén (2010), repousam no entendimento do professor como sujeito envolvido
diretamente em sua formacédo, concebendo o docente como investigador de sua pratica e
elemento chave para transformacdo do ensino. A formacgdo deve estimular o professor a
refletir criticamente sobre sua pratica, e ao entender-se como pessoa e profissional envolvido
com e na profissdo docente, o professor constréi se insere em um processo identitario com a

docéncia.



82

Nesse aspecto, ao tratar a formacgdo docente fundamentada em uma epistemologia da
pratica os saberes docentes adquirem posicdo destacada, uma vez que, conforme Tardif
(2002), a epistemologia da pratica é exatamente o estudo dos saberes realmente usados pelos

professores para desempenhar suas atividades.

A finalidade de uma epistemologia da préatica profissional é revelar esses
saberes, compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos
profissionais e como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam em funcdo dos limites e dos recursos inerentes as suas
atividades de trabalho. (TARDIF, 2002, p. 256).

Assim, uma concepcdo de formacgdo docente pautada na epistemologia da pratica
caracteriza-se por valorizar os saberes docentes e as praticas que desenvolvem, considerando
0 professor como sujeito de sua formacgéo, que em um processo de autoformacéo e formacéo
reelabora seu pensamento e sua a¢do docente, assim, os saberes pedagogicos articulam-se aos
saberes experienciais e disciplinares, ressignificando-os e sendo ressignificados.

Sem duvida existem professores universitarios que teoricamente possuem formacao
pedagogica e apresentam dificuldades pedagdgicas e interpessoais ao tratar com os alunos e
outros que, mesmo sem terem passado por cursos e ou disciplinas sistematizadas voltadas
para o0 exercicio da docéncia, desenvolvem um trabalho docente qualificado. Sdo professores
que de forma autodidata superam suas préprias dificuldades, mas a formacdo docente é um
fator essencial para a qualidade do ensino, do qual ndo se pode esperar que os professores, por
sua prépria vontade, tomem para si essa responsabilidade.

Além de que ha docentes que reconhecem a necessidade de formacao pedagodgica, mas
ndo a realizam, porque alegam que nao tiveram oportunidade no decorrer do processo
formativo e, ainda, porque a universidade ndo oferece essa possibilidade. Ndo héa incentivos
com relacdo a liberacdo de carga horaria, nem de progressao na carreira para se dedicarem ao
processo de formacéo para a docéncia.

Em sintese, entendemos que se a formacdo de grande parte dos docentes universitarios
ndo contempla questBes relacionadas ao exercicio da profissdo docente, e a acdo dos
professores se baliza pela forma como pensam a profissdo, estes profissionais devem ser
convidados a ampliar seus conhecimentos e saberes sobre a docéncia em espacos de
formagéo, criados nas universidades com o intuito de fomentar a discusséo e reflex&o sobre a
docéncia e os desafios inerentes ao exercicio da profissao.

Parafraseando Paulo Freire, acreditamos que sozinha a formacdo docente certamente

ndo transformara o cenario do ensino superior, sem ela tampouco é possivel visualizar
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qualquer mudanca. Nesse sentido, a formagéo docente representa um importante papel para a
melhoria da qualidade do ensino, mas apenas isso ndo é suficiente para solucionar o problema
da educacdo superior no pais, as condicGes institucionais de trabalho, remuneracdo dos
professores, planos de carreira e outros atributos que caracterizam a docéncia como profisséo
também precisam ser discutidos.

Contudo, falar de docéncia universitaria como uma prética social transformadora e
reflexiva sem falar de formacdo docente nos parece uma utopia. Nesse intuito, o estudo que
ora desenvolvemos investigando os pensamentos dos professores de Biblioteconomia, no que
se refere a concepces e crencgas sobre a docéncia universitaria busca contribuir para ampliar
as discussbes sobre a necessidade de implementar politicas institucionais que envolvam a

formacéo dos professores universitarios.
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CAPITULO 11l - PENSAMENTOS, SABERES E PRATICAS DO PROFESSOR DE
BIBLIOTECONOMIA: a voz dos sujeitos

O senhor... mire, veja: o mais importante e bonito, do mundo, ¢ isto: que as
pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas - mas que elas
vio sempre mudando. Afinam ou desafinam, verdade maior. E 0 que a vida
me ensinou. 1sso que me alegra montdo. (ROSA, 1994, p. 25)

A epigrafe de Rosa, em nosso entendimento, alude a visdo que devemos ter acerca do
movimento da vida e da beleza intrinseca que permeia estas mudancas. Somos seres
inacabados e esta nossa eterna condicdo de aprendizes nos permite o olhar de assombro e de
perplexidade de perceber que estamos mudando, mais que isso de ver que precisamos mudar.
Foi com esse novo olhar, conquistado durante a construcdo desta pesquisa, que buscamos ver
as narrativas dos professores e aprender com tantas histérias, que deixaram de ser apenas dos
sujeitos e se tornam de todos que as conhecerem.

Ao investigar o pensamento dos professores de Biblioteconomia, no que se refere a
concepcdes e crencas sobre a docéncia universitaria, buscamos entender a trajetéria do
profissional graduado como bacharel que se torna professor, que concepcéo ele tem de si
como docente e os saberes que articula em sua préatica, desse modo se torna necessario
conhecer como esses professores se movem dentro da profissdo, como ensinam, como
desenvolvem suas atividades docentes sem terem a necessaria formagéo pedagogica para tal,
os saberes que mobilizam e constroem no exercicio da docéncia e as dificuldades da pratica
docente.

Desta forma, neste capitulo, apresentamos 0s eixos de andlise e os indicadores a eles
correlacionados, que nos permitem compreender o pensamento do professor de
Biblioteconomia sobre a docéncia universitaria, principalmente no aspecto vivéncia da sala de
aula, com a responsabilidade social de favorecer ao aluno a oportunidade de pensar a
profissdo para compreensdo da vivéncia no campo de trabalho como sujeito que pensa e age.

A analise foi realizada contemplando 03 (trés) eixos, o primeiro com trés indicadores e
0 segundo e o terceiro com dois cada um. O primeiro eixo tematico, “Pensamento do
professor de Biblioteconomia sobre a docéncia universitaria”, estd dividido nos
indicadores: “Encontro com a docéncia”, “Permanéncia na docéncia” e “A docéncia na visio
do professor de Biblioteconomia”. O segundo indicador, denominado de ‘“Saberes
mobilizados e construidos pelo professor de Biblioteconomia”, contempla os indicadores:

“Saberes mobilizados pelo professor de Biblioteconomia” e “Saberes construidos pelo
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professor de Biblioteconomia”. Do terceiro indicador, Atuacdo docente do professor de
Biblioteconomia, emergimos os indicadores: “Caracteristicas da pratica docente” e
“Dificuldades da pratica docente”.

Os eixos foram assim delineados buscando contemplar dentro das narrativas dos
sujeitos aspectos referentes as suas concepgdes sobre a docéncia universitaria, saberes
necessarios ao exercicio da docéncia e modos de atuacdo no que concerne as praticas
docentes. A seguir a analise das informacdes visando contemplar os objetivos propostos para

a presente investigacao.

3.1 Eixo 1: Pensamento do Professor de Biblioteconomia sobre a docéncia universitaria

As analises delineadas neste eixo objetivam desvelar os motivos para ingresso e
permanéncia do bacharel em Biblioteconomia na docéncia e, partindo das historias
relacionadas a vida pessoal e profissional destes professores, conhecer suas concepgdes e
crencas sobre a docéncia universitaria.

A investigacdo sobre o pensamento do professor, desenvolvida nos aportes do
Paradigma do Pensamento do Professor, baseia-se no entendimento de que a acdo docente é
influenciada pelos pensamentos que direcionam suas acdes e reflexdes sobre sua atuagéo
como docente.

Em uma reflexdo sobre as crencgas de professores, pautando-nos pelo entendimento de
que “o que o professor pensa sobre educagdo, sobre sucesso ou fracasso escolar, bem como as
expectativas, as representacdes e os saberes construidos na pratica diaria, influenciam e
determinam a sua conduta docente” (SILVA, 2005, p. 30).

Acreditamos que a maneira como o professor pensa a docéncia fornece indicios de sua
pratica, da relacdo professor-aluno e da profissdo docente em sua trajetoria pessoal e
profissional, assim buscamos reunir no terceiro indicador deste eixo, a docéncia na visdo do
professor de Biblioteconomia, falas em que expressam o entendimento que os professores

sujeitos da pesquisa possuem da docéncia universitaria.

3.1.1 Encontro com a docéncia

No contexto em que se desenvolve o ensino superior brasileiro, o ingresso na docéncia

acontece geralmente fruto de circunstancias fortuitas, uma vez que, partindo do pressuposto
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de que pela escolha do bacharelado como formacdo inicial, ndo havia inicialmente interesse
pela profisséo docente.

Parafraseando Pimenta e Anastasiou (2010) quando dizem que esses sujeitos dormem
alunos e acordam professores, adaptamos ao caso do bacharel em Biblioteconomia, dizendo
que esses sujeitos dormem profissionais e acordam professores ou na maioria das vezes,
tornam-se simultaneamente bibliotecérios e docentes. O exercicio concomitante de ambas as
atividades, na visdo de Pimenta e Anastasiou (2010), corrobora para que estes sujeitos nao se
integrem de fato a docéncia e continuem identificando-se, objetiva e subjetivamente, como
profissionais a partir de sua area de formacdo, colaborando para que a docéncia seja vista
como uma atividade secundéria, que estdo desempenhando como uma concessao, favor, para
complemento salarial ou por abnegacéo.

Analisando por outro angulo a condicdo dos sujeitos que exercem a docéncia
simultdnea ao exercicio de suas profissdes, Behrens (2001, p. 59) destaca que esses
professores contribuem com sua experiéncia profissional para a qualidade do curso e diz que
“como profissionais em exercicio contaminam os alunos com os desafios e as exigéncias do
mundo mercadolégico. Trazem a realidade para a sala de aula e contribuem
significativamente na formagao dos académicos”.

Como problemética, Behrens (2001) alerta que a maioria desses professores néo
possui formacdo pedagodgica necessaria para atuacdo em sala de aula, o que compromete a
qualidade de suas aulas. Nas analises referentes a esta situacdo, feita tanto por Behrens (2001)
como por Pimenta e Anastasiou (2010), a solucdo recai na formacdo pedagodgica destes
professores, como condicdo para que estes sujeitos possam oferecer um ensino de qualidade
aos seus futuros pares de profissdo. Os professores nessa condi¢do precisam se conscientizar
de que suas experiéncias profissionais sdo importantes e constituem uma importante fonte de
saber para o exercicio da docéncia, mas que dentro da universidade, em sua atuacdo como
professor, o saber pedagdgico aponta os caminhos para uma acgao docente reflexiva.

Em decorréncia do ingresso sem premeditacdo ou escolha prévia no universo docente
e, consequentemente, sem a formacgdo necessaria para o exercicio das atividades que agora se
encontram sob sua responsabilidade, o encontro do professor bacharel com a docéncia no
ensino superior acontece, geralmente, tangenciado por preocupacées, desafios e dilemas, que
este docente neofito vai buscando resolver de forma solitaria e intuitiva.

Assim, inseridos nesta categoria de professores que ndo optaram por uma formacao
inicial na carreira docente, mas hoje se encontram em efetivo exercicio da docéncia,

buscamos conhecer dos sujeitos desta pesquisa como se deu 0 encontro de cada um deles com



88

0 universo docente. Destacamos excertos que revelam como ocorreu este encontro, alguns

relatos sdo longos, pois procuramos explorar dentro das narrativas tanto 0 momento em que

relatam o ingresso na docéncia, como a fase anterior e imediatamente posterior a esse

encontro.

A minha primeira experiéncia como professora eu estava na quinta série do primario, [...]
0 marido da minha tia tinha s6 o primario e ia fazer prova para entrar no ginasio, ele ja
tinha esquecido o primério, ja fazia muito tempo, ai eu fui ensinar ele, ele foi meu
primeiro aluno, e entdo ele passou. Depois a minha mae era costureira de casa em casa e a
dona da casa era professora primaria e fui trabalhar com ela, estava saindo da quinta série,
eu tomava a licdo, que antigamente a gente tomava a licdo do aluno [...] eu era
“tomadeira” de li¢do, fazia todas as perguntas para ver se o aluno tinha estudado
realmente. [...] Depois eu fui fazer o pedagdgico [concluido em 1973], saindo de la fiz
concurso para a prefeitura e fui ensinar no jardim, em seguida fui dar aula no primario,
me botaram na periferia de [...], caminhava como uma condenada. Ali eu me via na
obrigacao de ter que ir, com sol, com chuva, pegando 6nibus s6 até o meio do caminho,
caminhando pelo mato e vendo cobra atravessando a rua. Eu me sentia na obrigagé&o,
porgue era um pessoal rural, eu pensava, essas pessoas precisam de mim, eram filhos do
pessoal das rocas. Saindo de |4 fui para o ginésio, uma colega minha ministrava aula no
colégio do ginasio, ia viajar e me convidou para tomar conta das turmas dela. [...] Em
resumo eu fui do jardim, do primario, do ginésio, terminando isso eu resolvi estudar,
fazer uma faculdade. Eis que me surge Biblioteconomia, ai fui ser bibliotecéria, [...].Fiz 0
mestrado, surgiu a vaga aqui para a UESPI, foi muito dificil, até porque eu tinha que
ministrar disciplinas que eu tinha visto ha 30 anos atrds. Meu Deus, o0 que eu vou fazer?
Foi muito dificil realmente, tive que estudar muito, que ralar muito para poder dar conta
[...] (BIGRI, grifo nosso)

Na verdade, eu sempre tive na cabeca essa coisa da docéncia, pelo que a gente concebe
que ser professor é bom, é uma profissdo bonita, primeiro foi a partir dai. E eu me
encontrar com a docéncia no curso Biblioteconomia foi meio por acaso, foi assim uma
oportunidade que surgiu a toa no meio do tempo, s6 que quando eu me encontrei com ela,
a gente se deu super bem, essa “coisa” passou a ser uma parte essencial dentro de mim.
[...] Comecei de forma completamente solitaria esta novissima etapa profissional, busquei
as ementas das disciplinas e fui aos poucos, delineando caminhos através daquilo que eu
compreendia ser o exercicio da docéncia. Nao havia tido aquela formagédo, sou bacharel e
ndo tenho licenciatura em nenhuma outra area do conhecimento. Debrucei-me sobre o
maior volume possivel de leituras e acabei chegando a uma conclusdo: ndo foi, ndo é
facil, mas esta valendo a pena. [...] E uma das coisas que considero uma das melhores que
jaeu fiz na minha vida [...] (DEODORINA, grifo nosso)

Na verdade, eu me encontrei com a docéncia em casa, eu vivia a docéncia, eu respirava a
docéncia, por isso que eu ndo queria ser docente, para mim essa op¢ao inexistia, a tltima
coisa que queria ser era docente. [...] Cheguei por acaso, fiz 0 concurso sO por fazer
mesmo na primeira experiéncia que tive como substituta. Pensei: ndo, vou fazer s6 para
testar e acabei passando. E quando eu cheguei na sala me perguntei: Meu Deus, o que eu
vou fazer aqui? N&o é isso que eu quero, mas acabei gostando, acabei ficando, e até hoje
estou aqui. (OTACILIA, grifo nosso)

Passados quase 3 (trés) anos de atividade profissional tive contato com alguns amigos de
turma da graduagdo, que ja estavam na atividade docente na universidade, que eu via
ajudando o curso para que continuasse, e ficava as vezes muito feliz e admirado da
coragem que eles tinham em assumir essa pratica docente. Pratica essa que requer muito
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amor pelo fazer e dedicar-se ao outro fui convidado por algumas vezes a também fazer
parte do grupo, mas ficava com medo de ndo ter o conhecimento didatico e isso é
fundamental na atividade docente. Comecei a estudar teorias da docéncia, mas ainda sem
pensar em atuar, quando no ano de 2009 surgiu um novo concurso para professor
substituto com 03 (trés) vagas e resolvi tentar, passei em primeiro lugar e fiquei motivado
[...] (RIOBALDO, grifo nosso)

Foi um acaso, eu precisava trabalhar e essa era uma das coisas que eu podia ser aqui no
Piaui, eu ndo tinha como fazer outro concurso, porque eu sou estrangeira, 0 Unico
concurso que aceita estrangeiro é de professor. [...] Inicialmente esta participacdo na
docéncia apresentou-se como uma forma de ter uma nova experiéncia temporaria e um
meio de atualizacdo, onde, devido as responsabilidades que estaria assumindo, me veria
obrigada a ler e conhecer o0 que estava acontecendo no campo da biblioteconomia. [...] O
tempo e o exercicio da docéncia no Curso me levaram ndo somente a permanecer na
atividade como aquilo, que se iniciou como atividade temporéaria, passou a ser minha
atividade principal. Continuo exercendo atividades profissionais em biblioteca, porém, e
principalmente, como complemento salarial (ROSA, grifo nosso)

Destacamos dentro de cada narrativa as palavras que denotam a forma como ocorreu 0
ingresso na docéncia. Nas narrativas de Deodorina, Otacilia e Rosa destacamos a palavra
“acaso”, nos relatos de Bigri e Riobaldo a palavra “surgiu”. S&o palavras distintas, que dentro
da Lingua Portuguesa servem para expressar coisas diferentes, mas dentro do contexto de
analise que estamos fazendo, expressam a mesma situacdo. Assim, pelos vocabulos
destacados das narrativas inferimos que o ingresso na docéncia superior destes sujeitos
aconteceu sem premeditacdo ou escolha prévia.

Contudo, se o0 contexto para ingresso é similar para os sujeitos envolvidos, as situacdes
que o antecedem sdo Unicas. Seus escritos desvelam preocupacfes diferentes sentidas ao
ingressar na profissdo, Bigri e Rosa rememoram desses primeiros momentos a preocupacédo
em atualizar-se em relacdo aos conteudos especificos do curso, que a primeira expressa da
seguinte forma: “[...] foi muito dificil, até porque eu tinha que ministrar disciplinas que eu
tinha visto ha 30 anos [...]” e a segunda ao narrar que o ingresso na profissdo seria um meio
para atualizacdo, “[...] devido as responsabilidades que estaria assumindo, me veria obrigada a
ler e conhecer o que estava acontecendo no campo da biblioteconomia [...]”.

Enquanto que Deodorina e Riobaldo exprimem em seus primeiros relatos a busca
autodidata por bases pedagdgicas que pudessem auxiliar o desenvolvimento de suas
atividades docentes, referendadas por suas falas, respectivamente: [...] Nao havia tido aquela
formacdo, sou bacharel e ndo tenho licenciatura em nenhuma outra &rea do conhecimento.
Debrucei-me sobre o maior volume possivel de leituras [...] e [...] Comecei a estudar teorias

da docéncia [...].
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O olhar direcionado para estes fragmentos das narrativas professorais ndo busca
excluir ou afirmar que estes sujeitos interessavam-se apenas pelos contetidos especificos do
curso ou pelos aspectos didaticos, sdo fatos que ficaram marcados na memoria destes sujeitos
e foram rememorados em suas narrativas. Estes episodios vém marcados dentro de uma
trajetoria e devem ser analisados com esse olhar.

Assim, quando analisamos os interesses de Bigri e Rosa pelos contetdos especificos
da Biblioteconomia, temos que lembrar que ambas quando ingressaram na docéncia vinham
de um longo tempo longe da Academia, as duas concluiram a graduacdo em 1979 e iniciam
a docéncia em 2003 e 2004, respectivamente. Assim, mesmo que tenham sentido falta de
conhecimentos pedagogicos e didaticos, naquele momento as dificuldades de contetdo
sobressaiam, advindas das mudancas de curriculo ocorridas nas trés ultimas decadas e de
mudancas no contexto da Biblioteconomia, que na época em que elas se formaram era feito de
forma manual e quando se tornaram professoras a maioria das técnicas da Biblioteconomia
estava relacionada as tecnologias da informacéo, operando no universo digital.

No caso de Deodorina, Otacilia e Riobaldo, o periodo entre a conclusdo do curso e o
ingresso na docéncia € de aproximadamente trés anos, inclusive tornam-se professores dos
cursos de onde sdo oriundos como alunos. De forma, que apesar das dificuldades de contetdo
que possam ter sentido, Deodorina e Riobaldo focam em seus relatos aspectos da literatura
pedagbgica.

Um aspecto interessante que podemos notar nos relatos de Bigri e Otacilia é que
ambas assumem uma relacdo com a docéncia anterior ao exercicio como professora
universitaria, o que poderia entrever um interesse planejado pela docéncia em
Biblioteconomia ou a intengéo de ter cursado uma Licenciatura, mas ambas, como os demais
sujeitos da pesquisa, indicam que o ingresso na docéncia universitaria foi fruto de
circunstancias fortuitas.

A narrativa de Bigri traz implicita a ideia de que possui um entendimento de si como
professora desde 0 momento em que do alto dos seus 11 (onze) ministrou aulas para que o tio
realizasse exame de admissdo'? para ingressar no ginasio, quando diz: “[...] ele foi meu
primeiro aluno [...]”. Bigri considera como experiéncias professorais todas as atividades que
realizou pertinentes ao processo de ensino e aprendizagem antes mesmo de ingressar no Curso

Normal, para adquirir a autorizacdo legal para atuar como professora.

Hinformagdes de ano de conclusio dos cursos de graduacéo e pos-graduaces podem ser verificadas no quadro
1, em que elaboramos um perfil dos sujeitos da pesquisa.
12Qptamos por usar em nossa escrita 0s termos que os sujeitos utilizam em suas narrativas.
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Desta feita, inferimos que para ela a profissdo de professor se desenvolve a partir do
exercicio das atividades docentes e ndo a partir da formacéo. Para entender esta construcéo, é
pertinente considerar sua localizacdo histérica em meados da década de 1960, em que a
maioria das professoras eram leigas, isto €, ndo possuiam formacdo para o exercicio da
docéncia, nem mesmo o curso em nivel de segundo grau, como era denominado o ensino
meédio na época. A abertura dos Cursos Normais na década de 1970 vem justamente com o
objetivo de sanar essa falta de profissionais qualificados para o exercicio da docéncia.

As narrativas de Bigri apontam um retrospecto a cada fase de sua vida como
professora, rememorando sua trajetoria como professora do jardim até o ginasio, até encerrar
esse ciclo com o abandono da docéncia para cursar Biblioteconomia, depois o0 exercicio da
profissdo de bibliotecaria e a realizacdo de mestrado na area.

Em nota geral, observamos que mesmo com a experiéncia que teve como professora,
Bigri ndo eshoca que seu reencontro com a docéncia aconteceu em um contexto planejado e
intencional, contudo, deixa entrever que esse aprendizado da docéncia por ela vivenciado, de
alguma forma contribuiu quando de seu reingresso a sala de aula. N&o se observa nesse relato
as motivacdes para ndo cursar uma licenciatura, como seria esperado, visto que ja exercia a
docéncia. Relendo sua narrativa, que esperamos nao seja precipitada, acreditamos que
possivelmente as condi¢des de trabalho enfrentadas no periodo em que ensinou no primario,
“quando caminhava como uma condenada [...] com sol, com chuva, pegando 6nibus s6 até 0
meio do caminho, caminhando pelo mato e vendo cobra atravessando a rua”, podem ter
concorrido para gque, ao ingressar na universidade, ndo tenha optado pela licenciatura.

Por sua vez, mesmo 0 ingresso na docéncia ndo tendo sido planejado, Deodorina
esboca em seu relato a ideia de que sempre achou a docéncia uma profissdo bonita, do que se
deduz que esta seria uma profissdo que ela poderia ter seguido inicialmente. Deodorina
constréi sua narrativa rememorando a identificacgio com a docéncia, expressa em suas
palavras “essa coisa [a docéncia] passou a ser uma parte essencial dentro de mim”. O relato da
professora também aponta para as dificuldades sentidas nesta etapa e descreve o investimento
individual e solitario que fez entre leituras pedagogicas e estudos da area para delinear seu
caminho pela docéncia.

A sensacdo de desamparo que sente o professor universitario ao ingressar na profissao
corrobora as constatacbes de Pimenta e Anastasiou (2010, p. 37): “[...] recebem [os
professores] ementas prontas, planejam individualmente e solitariamente, e é nesta condigdo —

individual e solitariamente — que devem se responsabilizar pela docéncia”. Essas dificuldades



92

sentidas inicialmente, no entanto, parecem que foram superadas e Deodorina construiu uma
relacdo de profundo afeto com a docéncia.

Na narrativa de Otacilia notamos a negacdo de seu devir como professora. O fato de
sua méae ser professora, 0 que a obrigava a um contato intenso com a profissdo, fez com que
rejeitasse a possibilidade de ser professora, mesmo com todos ao seu redor falando de seus
pendores naturais para a docéncia e tendo chegado, inclusive, a iniciar o Curso Normal.

A narrativa de Otacilia sobre a docéncia aponta para uma recusa do lugar social da
mée como professora, caminho permeado de dificuldades que ela buscava evitar,
principalmente as financeiras. Contudo, a experiéncia que seria temporéria, acabou por se
tornar sua profissio de fato, levando-a a abandonar a atuacdo como bibliotecaria e
construindo uma identidade profissional como professora. Observamos no relato desta
professora uma caracteristica bastante comum que € o choque ao ingressar na sala de aula,
quando ela diz: “Meu Deus, o que eu vou fazer aqui?”’, mas segundo seu relato as dificuldades
iniciais foram sanadas e ao continuar na docéncia acabou se encontrando definitivamente com
a profissdo de professor.

O sentimento de chogue narrado por Otacilia com a entrada em sala de aula foi
também evidenciado por Bigri em sua fala: “Meu Deus, o que eu vou fazer?”, sdo relatos que
nos conduzem a reflexdo do despreparo enfrentado pelos professores universitarios, ao
ingressar na docéncia, que como foi enfatizado por Deodorina vao delineando seu caminho de
atuacdo de forma solitaria, desenvolvendo sua pratica docente da maneira que julgam
satisfatoria.

Apesar de Riobaldo dizer que ndo pensava em atuar antes da selecdo que fez para
professor substituto em 2009 na UESPI, seu empenho em estudar as teorias da docéncia,
como expressa em suas palavras, sinalizava para um interesse pela docéncia desde que seus
colegas de graduacdo ingressaram como professores na instituicdo. E interessante observar,
que o ingresso de Riobaldo na docéncia, mesmo ndo tendo sido planejado, aconteceu,
segundo ele, com o objetivo de ajudar o curso no qual tinha se formado, para que continuasse
em funcionamento, ocasionado pelo fato do curso ser novo no Piaui e ndo contar ainda com
um corpo efetivo de professores.

Ficou evidente no relato de Riobaldo uma visdo da docéncia como uma profissédo que
requer amor, coragem e dedicacdo ao outro. Reconhece o conhecimento didatico como
fundamental para o exercicio da docéncia. E esse reconhecimento o levou a fazer leituras

pedagogicas. A necessidade de buscar leituras na éarea de Educacdo acena para o
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entendimento de que apenas o conhecimento em Biblioteconomia ndo seria suficiente para
sua atuacdo docente.

O ingresso de Rosa na docéncia também néo foi planejado, apresentou-se como uma
atividade temporaria, um meio de atualizacdo e por ser também a Unica oportunidade de
trabalho no servigco publico que aceita estrangeiros. Percebe-se nesse relato que os saberes
experienciais adquiridos no exercicio da docéncia vdo consolidando o interesse de Rosa pela
docéncia, que passa a ser o seu foco, mas com a ressalva de continuar trabalhando em
bibliotecas para complemento salarial. As condi¢cdes econdmicas apontam para o fato de
muitos bacharéis, mesmo considerando a docéncia como atividade principal, ndo se
desvinculam de seus antigos empregos.

Nas narrativas dos sujeitos observamos que o processo de identificacdo com a
docéncia é uma construcdo realizada no exercicio das atividades professorais. Como € o caso
de Otacilia que, mesmo tendo convivido com a docéncia em casa, ndo tencionava seguir
carreira como professora. As dificuldades sentidas pelos sujeitos ao ingressar no magistério
superior apontam para a necessidade de formacao para os docentes universitarios.

Observamos da leitura dos dados que 0s sujeitos ndo tinham interesse prévio pela
docéncia universitéria, 0 ingresso no magistério superior acontece como uma oportunidade de
crescimento e atualizacdo profissional, sem implicacdes iniciais em ter 0 magistério superior
como profissao.

Os sujeitos da pesquisa, Bigri, Deodorina, Riobaldo e Rosa ingressaram no magistério
superior na condicdo de professores substitutos no curso de Biblioteconomia da UESPI,
apenas Otacilia teve sua experiéncia professoral como docente substituta em outra instituicao.

O fato do curso de Biblioteconomia em seus primeiros anos nao dispor de um quadro
efetivo de professores para suprir suas necessidades, concorria para que constantemente
houvesse seletivo para professor substituto. A condicdo exposta por Zabalza (2004) para
retratar a realidade espanhola em que se desenvolve a docéncia universitaria confirma a

situacdo também existente nas universidades brasileiras.

Ndo ha um processo de acompanhamento e apoio aos professores que
iniciam sua carreira docente. Eles iniciam sua carreira como substitutos na
universidade, deparando-se com diversos grupos de alunos aos quais devem
explicar (fazer aprender) um nimero determinado de contetido, como se isso
fosse uma tarefa simples, na qual eles fossem reconhecidos especialistas
(ZABALZA, 2004, p. 138).
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A condicdo de despreparo para o exercicio docente enfrentado por estes professores
universitarios ao ingressarem na docéncia, ndo constitui exce¢do, na verdade, sdo estas as
condic¢des em que se produz a docéncia superior na maioria das IES brasileiras, que se reflete
na insatisfacdo dos alunos e dos préprios professores e na qualidade da formagéo dos futuros
profissionais, conforme referenciam Pimenta e Anastasiou (2010, p. 105), de que os docentes
universitarios “quando passam a atuar como professores no ensino superior, [...] fazem-no
sem qualquer processo formativo e mesmo sem que tenham escolhido ser professor”.

Outro aspecto observado nas narrativas produzidas pelos sujeitos acerca do ingresso
na docéncia € a condicdo de autoformacéo, evidenciada na busca de leituras pedagdgicas para
embasar sua atuacdo docente, 0 que se torna de grande valia em vista da inexisténcia de
formacdo para a docéncia superior que abarque todas as necessidades do professor e também
como indicativo de que estes sujeitos ndo consideram apenas o conhecimento disciplinar
suficiente para o exercicio da docéncia.

De fato, concordando com Dias (2010, p. 76) e relembrando nosso proprio processo de
autoformagao, entendemos que “[...] ainda que existissem agdes institucionais de formacao
docente, inicial e continuada para atuacdo na educacdo superior, um processo de
autoformac¢ao necessariamente deveria acontecer”.

Também as disciplinas relacionadas a docéncia, oferecidas pelas pos-graduacoes lato e
strito sensu, poderiam atuar com o sentido de despertar nos alunos dos referidos cursos a
consciéncia de que o exercicio do magistério superior € uma possibilidade que eles podem
seguir, mas que apenas uma disciplina de 60 horas ndo € suficiente e pode ser ampliada com
uma especializacdo especifica em docéncia do ensino superior.

Vasconcelos (2001, p. 87), ao relatar experiéncia de formacdo de professores
universitarios como ministrante da disciplina de Metodologia do Ensino Superior discorre
acerca da opgdo de “trabalhar numa linha mais voltada para ‘por que ser professor’ do que
para ‘como ser professor”, que decorre de uma preocupacdo de conscientizar para 0 exercicio
da docéncia, com espaco para a reflexdo critica ao atingir os sentidos filosoficos e sociais que
envolvem a educacéo.

Outro ponto a ser considerado como forma de estimular o interesse dos bacharéis pela
profissdo docente, dada a necessidade dos cursos de bacharelado de alimentar seu quadro de
professores, é a possibilidade de que esses cursos incentivem as atividades de monitoria na
graduacdo, que serviriam como espaco de iniciacdo a docéncia, pautando-se obviamente no
sentido de que esta seja uma atividade orientada pelo professor experiente, e ndo uma forma

de o docente abandonar a disciplina aos cuidados do estagiario, como tantas vezes ocorre.
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Corroborando essa ideia, encontramos aporte em Dias (2010) que também considera a
monitoria um segmento que pode ser integrado a formacao docente para 0 ensino superior.

No caso da Biblioteconomia, acreditamos que um dos motivos que conduzem a um
distanciamento da docéncia como profissdo pelos bibliotecarios é a pouca producéo dentro da
area para trabalhos que abordem o ensino de biblioteconomia e principalmente o bibliotecario

como professor, pelo que esperamos que essa pesquisa contribua para ampliar essa discusséo.

3.1.2 Permanéncia na docéncia

Por seu carater provisorio, o ingresso como professor substituto concorre para que
geralmente o professor ndo se integre a docéncia, nesse sentido a opc¢do dos sujeitos de fazer
parte do corpo efetivo de professores do Curso de Biblioteconomia, apds a experiéncia como
substituto, sugere que permanecer na docéncia ndo foi uma decisdo tomada repentinamente,
considerando que durante o periodo vivenciado como professores substitutos tiveram
condicdes de conhecer de perto as condi¢des objetivas e subjetivas em que se desenvolve a
docéncia no Curso de Biblioteconomia da UESPI.

Nesse sentido, as narrativas dos sujeitos concorrem para o entendimento de que se 0
ingresso na docéncia ocorreu sem premeditacdo ou escolha prévia, a permanéncia foi uma
escolha consciente e segura. Os motivos para permanéncia de cada um divergem dentro de
sua histdria de vida, mas observamos indicios de que os professores caminham no sentido de

conceber a docéncia como uma profissao.

A gente permanece em sala de aula ndo por dinheiro, talvez também por uma satisfagdo
pessoal, porgue quando vocé convive com aluno vocé cresce, vocé se diverte, vocé tem
outras opinides, vocé rejuvenesce. [...] Eu acho que esse convivio € muito bom para a
gente, ainda mais para gente que ja esta meio idoso, € bom esse rejuvenescimento.
Também para gente passar um pouco daquilo que a gente aprendeu [...] Eu acho que essa
satisfacdo pessoal, essa vontade de dividir, de aprender. [...] Eu acho que isso estava no
meu programa de vida. (BIGRI)

Eu continuo professora até por uma questdo de identidade, eu sou formada em
Biblioteconomia, mas eu ndo gosto do contexto da biblioteca, eu gosto da biblioteca
assim para eu ir dar uma contribuicdo com a organizacdo, mas eu ndo me vejo, ndo
consigo me identificar com o espaco, trabalhar, ficar ali o tempo inteiro. Eu pensei que
isso fosse se desenvolver em mim com o passar do tempo como estudante, durante o
curso, mas eu nao consegui. Ja como professora, € uma coisa que é tipo um desafio, vocé
é desafiada diariamente, pelo status que ele te dar, pela respeitabilidade. Quando eu
cheguei aqui na UESPI que fui assumir as disciplinas, eu fui colocada em umas
disciplinas muito complicadas, umas disciplinas extremamente rigidas, e eu fiquei meio
assim. [...] Existem desafios que a docéncia impBe que servem assim como uma espécie
de estimulo para vocé continuar. Ainda tenho muita coisa para aprender, mas esse desafio
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foi o estimulo fundamental, foi uma espécie de marco fundamental, de pedra fundamental
para essa nova [...], essa [...] professora, dessa nova pessoa. (DEODORINA)

Eu acabei gostando, eu me coloquei novamente com a responsabilidade de procurar
aprender mais e mais, eu queria aprender, eu queria conhecer, eu precisava aprender, eu
gostei de ndo apenas ficar guardando para mim, eu queria compartilhar com alguém,
disseminar, ai eu acabei permanecendo. Eu vivi uma situacdo, enquanto eu ainda estava
substituta no [...], eu acabei construindo dois curriculos e eu tinha essa nogdo de que
estava construindo dois curriculos. E ai quando cheguei ao final, eu disse sim e ai e agora
qual deles eu vou seguir, 0 que eu vou fazer, tenho a possibilidade de construir na area
administrativa e outro na area de docéncia. Pensei, pensei, pensei e disse ndo, vou tentar
continuar, qualquer coisa eu dou uma parada aqui € comeco a estudar para novas
propostas que possam surgir, mas acabou que ndo: sou professora. [...] Hoje mesmo na
biblioteca estava conversando com uma aluna e ela disse: Professora, eu queria pedir
emprestado uns livros seus, eu sei que durante as férias vocé pode querer estudar para
concurso, até galgar ai outra etapa, até financeiramente melhor. E eu disse ndo, ndo quero
ndo, ndo é por ai, estou bem, minha questdo ja é outra, é buscar me especializar cada vez
mais, fazer mestrado, doutorado e continuar na docéncia. (OTACILIA)

[...] depois que ja estava em atividade fui observando a importancia do professor e que as
possibilidades de crescimento tanto profissional (qualificagdo) como pessoal
(reconhecimento) estavam aumentando e fui criando um vinculo com meus alunos
torcendo pelo sucesso deles e vendo nesse sucesso minha parcela de contribuicdo e acho
que isso € o que me faz continuar [...] (RIOBALDO)

[...] Eu podia ter pedido minha aposentadoria aqui pela UESPI, juntando com o INSS
dava para eu me aposentar, acabei pedindo s6 pelo INSS, fiz proporcional e continuei
dando aula. Porque eu fiquei sabendo, como eu ndo tinha completo nenhum dos dois, para
eu me aposentar aqui eu teria que me demitir. Incrivel... Uma coisa que me pensar foi: se
eu me demitir para eu me aposentar, eu posso voltar, mas quando vai ter outro concurso.
E um negdcio curioso, a gente acaba se envolvendo, acaba se empolgando. Eu posso me
aposentar pela UESPI um dia, mas eu tenho que ficar até os 70, serd que eu vou
conseguir? Se bem que quando a gente pensa em termos de eterno aprendiz, eu pensei
nisso quando me matriculei no curso de Biblivre. Meu Deus, eu estou com 63 anos e
ainda estou fazendo curso, mas eu acho que é sempre tempo para tudo, e quem é
professor tem que esta sempre aprendendo, fazendo cursos, sendo vocé fica fora. [...]
(ROSA)

A narrativa de Bigri evoca as condi¢des econdmicas da docéncia ao explicitar que sua
permanéncia como professor ndo ocorre por dinheiro, denunciando implicitamente os baixos
salarios que os professores recebem em contraposicdo ao trabalho que desenvolvem. Os
fatores que alega para permanecer sdo de ordem pessoal, como o rejuvenescimento provocado
pelo convivio com jovens, como foi evidenciado por Vasconcelos (2000), em pesquisa
desenvolvida sobre os profissionais liberais na docéncia, em que a autora observa que 0s
professores que iniciaram a docéncia com propdsitos imediatistas permaneceram nesta
atividade, embora pouco rentavel, impulsionados pelo prazer que sentem no convivio com 0s

mais jovens e com o mundo académico.
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Ao explicitar que a docéncia estava em seu programa de vida, Bigri atenta para o
entendimento que possui da docéncia como um dom, uma vocagao, ou talvez porque, apesar
de ter abandonado o magistério ao ingressar em curso de bacharelado, as circunstancias e
oportunidades trazem-na de volta a docéncia, nesse caso, para ela, a docéncia é o seu
caminho.

Na narrativa de Deodorina observamos que ela ressalta como fator de sua permanéncia
na docéncia a construcdo de uma visdo de si como professora, que considera uma profissao
desafiante. Em sentido contréario, ela ndo se vé como bibliotecaria e alega completa falta de
identificacdo com o espago da biblioteca como local de trabalho. Sua experiéncia como
bibliotecaria advém das atividades de extensdo que realiza. O caminho de Deodorina é
contrario a maioria dos bacharéis na docéncia, que se identificam a partir de suas areas de
formacéo e ndo como professores.

Para Otacilia, a permanéncia como professora vem de uma escolha segura, ao
ingressar na docéncia continuava paralelamente exercendo a profissdo de bibliotecaria e
construindo dois curriculos, a decisdo de parar a Biblioteconomia por um curto espago de
tempo acaba aproximando-a mais da docéncia e a decidir-se profissionalmente pela
construcdo de uma carreira como professora, denotada pelo desinteresse de prestar concursos
na area de Biblioteconomia e o desejo de fazer mestrado, doutorado e continuar na docéncia.

Com efeito, a narrativa de Otacilia aponta para a fase de estabilizagdo vivida na
carreira docente, apds o periodo de exploracdo, que caracterizou a entrada na profissdo,
conforme Huberman (1995, p. 37), a estabilizag¢ao vivenciada por Otacilia ¢ uma fase “[...] na
qual as pessoas centram a sua atencdo no dominio das diversas caracteristicas do trabalho, na
procura de um sector de focalizacdo ou de especializacdo, na aquisicdo de um caderno de
encargos e de condicdes de trabalho satisfatorias [...]".

Nesse sentido, o interesse de Otacilia pela pds-graduacdo strito sensu denota tanto
uma possibilidade de formac&o continuada, essencial para desenvolvimento e aprimoramento
de suas atividades professorais, também como oportunidade de progredir institucionalmente,
pois que dentro da universidade é o Unico caminho para melhorias salariais. Ressalta-se o
interesse que a professora coloca em continuar aprendendo e compartilhando suas
aprendizagens, “eu gostei de ndo apenas ficar guardando para mim, eu queria compartilhar
com alguém, disseminar, ai eu acabei permanecendo”.

Analisando as narrativas de Riobaldo, observamos que 0 mesmo exple que sua
permanéncia como professor veio de seu envolvimento com os alunos e da possibilidade de

crescimento profissional. O sucesso profissional dos alunos e o reconhecimento da
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contribuicdo do professor para que isso acontecesse, segundo Riobaldo, é a mola que
impulsiona e faz com que continue na docéncia. O crescimento profissional a que esse sujeito
se refere possivelmente vem do fato de que, como docente, tem uma possibilidade maior de
ingressar em cursos de pds-graduacao strito sensu.

A professora Rosa, do alto de seus 63 anos, j& poderia estar aposentada, mas optou por
continuar na docéncia pelo envolvimento e empolgacdo que sente como professora e pela
necessidade de continuar estudando, que a docéncia impde. Apesar de ja possuir certa idade,
0 que seria de se esperar um desinvestimento na carreira, como pontua Huberman (1995),
Rosa continua fazendo cursos, como ela exprime em sua fala: “Meu Deus, eu estou com 63
anos ¢ ainda estou fazendo curso”.

A narrativa de Rosa ao falar de si como uma eterna aprendiz, remete a ideia implicita
de que ela continua investindo em sua formacéo e permanece na docéncia porque se identifica
com a profissdo, além de que possui consciéncia de que ser professor exige atualizacdo
constante e a idade, apesar do cansaco natural que acarreta, ndo constitui impedimento para
continuar em formacao, buscando se aperfei¢oar cada vez mais.

Das analises realizadas, observamos que a trajetoria como professor possibilitou a
esses sujeitos a constituicdo de uma personalidade docente, que demonstra o tempo como
fator de influéncia na construcdo dos saberes e da identidade do professor.

Observamos nas falas dos sujeitos que um dos principais motivos para permanecer no
magistério superior foi a empolgacao pela docéncia que, segundo Isaia (2002, p. 7), “implica
no reconhecimento, por parte desses professores, do prazer em conduzir os alunos em seus
processos de formagdo”. Os professores parecem pautar sua satisfagdo pela docéncia, pela
relacdo que desenvolvem com seus alunos.

Depreendemos também das narrativas que estes sujeitos caminharam solitariamente no
processo de aprendizagem da docéncia, ficando a cargo de cada um a superacdo de suas
dificuldades, sem intervencdo por parte da instituicdo de ensino, que poderia colaborar nesse
sentido, assumindo que a responsabilidade pela formacdo do professor também lhe diz

respeito.
3.1.3 A docéncia na viséo do professor de Biblioteconomia
Na andlise deste indicador, observamos a relacdo que os professores mantém com a

docéncia. Interessa-nos discutir o que os bacharéis, sujeitos desta pesquisa, falam sobre a

docéncia, como veem o papel do professor e do aluno dentro do processo de ensino e
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aprendizagem, a relacdo que mantém com a profissdo de professor, requisitos necessarios para
ser professor.

A partir do Paradigma do Pensamento do Professor que nos orienta na analise destes
dados, concebemos que os professores possuem concepcdes e crencas sobre a docéncia
universitaria e que estes pensamentos orientam sua acdo docente (GARCIA, 1987). Os
pensamentos dos professores, construidos em suas interagcbes pessoais e sociais antes e
durante sua trajetoria docente, sdo as bases em que o professor se ancora para desenvolver sua
pratica docente.

Na vivéncia de sua pratica, o professor constroi aprendizagens docentes, que por sua
vez, vao incidir nas estruturas do seu pensamento, do que decorre a compreensdo de que 0s
pensamentos sdo estruturas flexiveis que se alteram e redimensionam com a possibilidade de
gerar novas praticas.

Neste aspecto, buscamos dentro dos memoriais e na transcri¢ao das rodas as narrativas
em que os professores falem de si como professores. As falas dos professores sobre 0 modo
como concebem a docéncia apresentam elementos que nos possibilitam visualizar a relacdo
aluno-professor, a identificacdo que possuem com a profissdo e 0s saberes que precisam ter

para o exercicio da profissdo. Nos excertos abaixo apresentamos as falas dos professores:

A gente tem que dizer [para o aluno] é estuda, estuda, estuda, embora vocé saiba que tem
muita coisa ali que vocé ndo sabe, que vocé ser humano sabe um pouquinho de cada
coisa, que vocé ndo tem o conhecimento total. Mas eu acho que quando vocé entra em
uma sala de aula s6 esse incentivo que vocé dar para o aluno ja vale a pena. [...] Hoje n6s
ndo somos professores, nds somos facilitadores, o que tenho que dizer para ti [aluno] que
a disciplina é essa, que 0s assuntos sao esses, e Vocé tem que ter obrigacdo de continuar,
até porque as 60 horas ndo sdo suficiente para eu lhe dizer tudo de uma disciplina. [...]
Tem hora que vocé tem que ter o manter pulso firme, mas sem perder esse lado assim, de
eu estou aqui para botar esse cara para frente, eu estou aqui para ver se ele assimila
alguma coisa, se ele vai, se ele serve para esse pais, se ele serve para esse Estado, mas a
gente é rude também, as vezes. [...] O importante para o professor é contribuir com o
aprendizado do aluno, motivar, orientar [...] tem uma diferenca entre ser professor de
crianca, de adulto, [...] mas eu acho que isso ai independe, tua maneira de tratar pode ser
outra, as brincadeiras podem ser outras, mas a consideracdo, o carinho tem que ser o
mesmo, porque vocé estd mexendo com gente, com sentimento, tem que cuidar bem das
pessoas. (BIGRI)

[...] a docéncia para mim é extremamente gratificante, porque ela me oportuniza fazer
uma das coisas que gosto muito, € me relacionar com pessoas, é ter contato com as
pessoas, sempre renovando a cada dia, ndo é uma coisa parada. Eu vejo a docéncia como
uma coisa muito dindmica, que oportuniza aprender mais, dividir, a contribui¢cdo das
pessoas, 0 didlogo que vocé mantém com as pessoas € um retorno, é uma das melhores
trocas que ha, porque se constitui todo mundo um espaco de aprendizagem, literalmente
uma via de mao dupla, um vai, outro vem. Eu acho a docéncia um espetaculo, eu
considero um dos melhores encontros que tive. [...] ser professor € isso, é vocé aprender
para vocé tentar dividir com o0s outros, vocé aprende um pouquinho, vocé divide com o
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outro, vocé busca o que outro também pode contribuir com vocé. [...] falta ainda muita
coisa para aprender, quando eu partir dessa para melhor, com certeza eu vou deixar
muitos buracos, a gente ndo consegue suprir todos. Mas a identidade entre mim e a
docéncia, ela para mim é uma coisa que tenho muita clareza, muita clareza mesmo da
necessidade de continuar aprendendo, muita coisa para aprender, mas cada desafio € o
estimulo, que coloco assim como a pitada de sal. (DEODORINA)

Eu estive fazendo uma especializacdo e era a Unica bibliotecaria em uma sala repleta de
pedagogos, e eles faziam muitas discussdes: eu sou é educador, eu sou um facilitador, eu
sou isso. E a discussdo fluia, porque fulano de tal diz isso e sicrano diz aquilo. Eu ficava
olhando quando comegavam essas discussfes e quando chegava ao final da historia, meu
Deus, mas tudo isso ai é o professor. Para mim, na minha concepcéo, tudo isso que eles
estavam falando, podiam dar um monte de nome, mas para mim é o professor, porque ele
esta na sala de aula, porque ele esté se propondo a aprender, a ensinar, para mim isso é ser
professor. (OTACILIA)

A docéncia € uma coisa assim interessante, eu acho uma coisa muito forte quando vocé
entra em sala de aula, eu acho que o conhecimento é invisivel, tudo, mas tem a hora que a
gente sente ele, exatamente por causa da troca de experiéncias, da troca de informacdes.
Hoje, eu acho assim, como professor, eu acho que eu aprendo mais que do eu ensino, eu
acho que ensinar, a gente s6 orienta, va por esse lado aqui, vai dar certo. [...] Eu me
considero mais como um orientador, dizer o que eles vao fazer, até por outras coisas que
possam estar fora da sala de aula, as vezes a gente tem que esta preparado para tudo,
problemas pessoais, aquela coisa toda. Nés sempre vamos ser orientador, ndo tem como,
a gente tem que orientar, nossa funcéo é aquela, eles estdo |4 para dar alguma informacéo
e a gente pegar. No final de uma aula, se a gente for parar para pensar, a gente aprende
muito mais do que eles, quem mais aprendeu fomos nos, aprendemos fora da sala de aula,
porgue a gente tem que estudar para ser orientador deles e numa discussdo de 20, 30
alunos, que estejam la discutindo um Unico tema, a gente pode absorver, que sdo 20 e
vocé é um s@, é muito conhecimento para gente. [...]. (RIOBALDO)

O ser professor universitario apresenta-se como uma posi¢do relevante na sociedade e
produz uma sensagdo de orgulho, de destaque, de ser capaz. [...] O ser professora do
Curso de Biblioteconomia me produz uma sensagdo de pioneirismo (quando iniciei o
Curso somente tinha um ano de existéncia) e de responsabilidade pelos profissionais que
estdo sendo formados e ocupando o mercado piauiense. [...] No comeco quando alguém
perguntava o que eu era, eu sempre falava bibliotecaria e ndo professora, hoje quando
alguém pergunta eu digo professora. Mas hoje, se eu pudesse largar o [...], eu largaria de
imediato, mas eu ndo largo, porque eu preciso do que eu ganho la. (ROSA)

Em sua fala Bigri se posiciona com humildade perante o conhecimento, reconhecendo
as limitagdes que como ser humano possui de ndo saber tudo. Ao dizer “hoje nds nao somos
professores”, compreendemos que ndo concebe o papel de professor como detentor do
conhecimento acumulado. Com essa concepgdo, a interlocutora coloca-se no papel de
facilitadora, de saber que ndo vai ser possivel trabalhar em sala de aula todo o contetdo
programatico de uma disciplina em um tempo de 60 horas.

O pensamento de Brigi, nesse aspecto, assemelha-se as ideias apresentadas por
Zabalza (2004) quando enfoca que o papel do professor como transmissor foi sufocado pelas

mudancas ocorridas no cenério universitario, em que o aluno possui as informacfes ao
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alcance de um clique, mas a facilidade de acesso ndo significa a compreensdo do material,
nem a vinculagdo com a pratica profissional, e nesse ponto os professores universitarios
devem concentrar sua atengéo.

Ao atribuir ao professor a funcdo de incentivar o aluno a continuar estudando,
conscientizando-o de que ndo é apenas na sala de aula que ele pode aprender, Brigi evidencia
a visdo de que do professor, como individuo, deve também trabalhar a autoestima dos alunos,
contribuindo para que ele se veja como uma pessoa capaz, com possibilidades de crescer
profissionalmente.

Inferimos, também, na narrativa de Bigri, a forte relacdo que ela mantém com seus
alunos, ndo restringindo seu papel de professora ao trabalho com os contetdos da disciplina,
mas da compreensdo de que também cabe ao professor alimentar no aluno os sonhos e a
esperanc¢a. Reconhece que a relacdo com o aluno pode nem sempre ser amigavel, mas que o
professor ndo pode perder a capacidade de incentivar.

Uma percepcao que tivemos do relato de Bigri é que ao rememorar sua experiéncia
como professora para criancas, ela narra, que independente do aluno ser uma crianga ou um
adulto, compreende que em primeiro lugar se esta lidando com pessoas, que possuem
sentimentos e que devem ser bem cuidadas. Observamos que essa sua compreensdo pessoal
advém da necessidade de cuidado ao lidar com seres humanos e de seus atos afetam e
influenciam sua agdo como professora.

Essa é uma questéo abordada por Isaia (2002, p. 11) quando pondera que “as vivéncias
afetivas brotam na dimensdo pessoal e se expandem para a profissional, voltando a incidir
novamente sobre a primeira em um movimento recorrente ¢ espiralado”. Nesse sentido,
pessoal e profissional se alimenta e confirma a evocacdo dos estudos pautados pela
abordagem auto(biografica) de que existe uma Obvia relacdo entre as caracteristicas pessoais
dos professores e suas vivéncias profissionais.

Em sua narrativa Deodorina exprime uma visdo de docéncia como uma via de méo
dupla, um didlogo permanente, que possibilita uma troca entre aluno e professor e nesse
sentido todos os envolvidos aprendem e também ensinam. Sua posi¢cdo como professora de
compreender os alunos como sujeitos que tém algo a ensinar, sinaliza para uma docéncia
dialética, em que o professor ndo ¢ detentor do saber, no maximo deve se comportar como um
sujeito mais experiente na conducao do processo de ensino-aprendizagem.

Sem a compreensdo do didlogo como elemento essencial na constituicdo da
aprendizagem, a pratica desta professora se processaria por outra perspectiva, talvez

assumindo a posicdo do professor como transmissor de um conhecimento pronto e acabado.
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De forma, que a posi¢do de aprendiz que Deodorina toma para si influencia em sua prética
docente e na relagcdo que mantém com os alunos que, de objetos do ensino, tornam-se sujeitos
da aprendizagem.

O pensamento de Deodorina sobre a docéncia universitaria repousa sobre o
entendimento de que ser professor ndo é transferir conhecimentos, mas uma atividade que
exige a abertura ao didlogo e a possibilidade de aprender com o outro e nesse sentido sua
concepcao de docéncia afasta-a de uma préatica docente repressora, considerando o aluno
como um individuo que nada sabe, 0 que comunga com o pensamento de Freire (1996, p. 47)
de que o professor, ao entrar em sala de aula, deve “estar sendo um ser aberto a indagagoes, a
curiosidade, as perguntas dos alunos, as suas inibi¢ces, um ser critico e inquiridor, inquieto
em face da tarefa que tenho — a de ensinar ¢ ndo a de transmitir conhecimento”.

A posicdo de Otacilia se assemelha a de Deodorina na concepcdo que possui do
professor como um sujeito que ao mesmo tempo em que ensina estd também aberto a
aprendizagem, e, ao tomar essa posi¢cdo de aprendiz, o professor transforma o ambiente de
sala de aula em um espaco aberto ao dialogo e a mediacdo, em que os alunos também tém
algo a dizer e sdo convidados a expor suas vozes. E nos apoiando novamente em Freire (2005,
p. 93) acerca do didlogo como uma recusa a auto-suficiéncia e a sala de aula como lugar de
encontro comporta o entendimento de que ndo ha sujeitos ignorantes e outros sabios, ha
sujeitos que juntos buscam saber mais.

Ao relatar sua experiéncia na especializacdo, Otacilia rememora a posicdo de
observadora das discussdes entre os pedagogos, e ao analisar as denominacdes que atribuem a
si, de educadores, facilitadores, conclui que independente da nomenclatura atribuida, o sujeito
que estd em sala de aula, propondo-se a ensinar e aprender, em sua concepg¢do é um professor.

Inferimos que as caracteristicas de aprender e ensinar que Otacilia concede aos
professores é a mesma que atribui a si mesma, ou seja, € professor aquele que aprende e
ensina no exercicio da docéncia. E ao tratar disso ela se refere a uma especializacdo em
Educacdo Profissional Integrada a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos (PROEJA), que se encontra em vias de concluséo.

Fazendo a analise dos relatos de Riobaldo, observamos que ele ressalta o papel do
professor como orientador, que se aproxima do papel atribuido por Bigri de facilitador, de
direcionador dos alunos para uma aprendizagem mais efetiva. Essa percepgdo encontra
ressonancia em Masetto (2001, p. 22), quando diz que “precisamos de um professor com um
papel de orientador das atividades que permitirdo ao aluno aprender, que seja um elemento

motivador e incentivador do desenvolvimento de seus alunos”.
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Com efeito, ao atribuir a si esse papel de orientador, Riobaldo estd acenando para a
concepcao de que os alunos séo sujeitos de sua aprendizagem. Dentro dessa perspectiva de
orientador, este professor assume que aprende muito mais que ensina, porque a0 mesmo
tempo em que tem que estudar para direcionar os alunos deve estar aberto ao dialogo para
saber de suas necessidades de aprendizagem.

Na narrativa de Rosa observamos o orgulho que tem de ser professora, agregado a
posicao de destaque que o professor universitario possui em nossa sociedade, visto geralmente
como um sujeito inteligente, a ao pioneirismo como professora no curso de Biblioteconomia,
que praticamente ajudou a fundar.

Para Rosa a profissdo docente exige responsabilidade quanto a formacgédo dos sujeitos
que serdo inseridos no mercado. Em sua narrativa ela destaca a construcdo de um processo
identitario com a docéncia, uma vez que no inicio ndo via a si mesma como professora, mas
ao longo de sua trajetdria, ela foi se identificando com a profisséo.

A participacdo na consolidacdo do curso, no caso vivido por Rosa, parece ser fator que
contribui para um envolvimento com a docéncia. Inferimos que essa constituicdo lenta e
gradual de bibliotecaria em docente foi acontecendo a medida que foi vendo os frutos de seu
trabalho com a formacao de novos bibliotecérios.

A esse respeito Pimenta e Anastasiou (2010) consideram que a construgdo de um
processo identitario com a docéncia pelo bacharel vai se construindo pelo significado que
cada sujeito atribui a atividade docente em seu cotidiano, em meio aos anseios e as angustias
gue tem em sua vida o ser professor. Também Noévoa (1992) reafirma o processo identitario
como um movimento construido ao longo da trajetoria docente, e nesse sentido necessita de

tempo, em suas palavras:

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade ¢ um lugar de lutas e de conflitos, € um espago de
construcdo de maneiras de ser e estar na profissao. Por isso, & mais adequado
falar em processo identitario, realcando a mescla dindmica que caracteriza a
maneira como cada um se sente e se diz professor. (NOVOA, 1992, p. 16)

Apesar de se ver como professora, Rosa aborda novamente a baixa remunera¢do como
professora para justificar o fato de ainda trabalhar como bibliotecaria, mesmo com a
construgdo de um processo identitario com a docéncia. A referéncia constante de Rosa as
condicdes financeiras enfrentadas na docéncia universitaria merece atencédo, principalmente,
pelo status social que goza o professor como ela propria destaca em sua fala: “O ser professor

universitario apresenta-se como uma posi¢do relevante na sociedade e produz uma sensacdo
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de orgulho, de destaque, de ser capaz”. Nesse aspecto se apresenta o paradoxo da profissdao
docente, o prestigio social que goza ndo vem acompanhado de remuneracdo financeira a
altura.

A andlise das falas nos permite deduzir que a concepcao que 0s sujeitos possuem de si
como aprendizes sinaliza para uma relacdo professor-aluno produzida por meio do dialogo,
em que buscam construir uma relacdo pedagdgica horizontal. Neste sentido parece haver um
entendimento da docéncia universitaria como “uma profissao que tem por natureza constituir
um processo mediador entre sujeitos essencialmente diferentes, professor e alunos, no
confronto e na conquista do conhecimento” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 109).

Estes bacharéis estdo se constituindo professores no seu cotidiano, pelo prazer que tém
pela docéncia, e nesse aspecto o sentimento de ser professor, mesmo sem ser licenciados, se
produziu pela experiéncia, desenvolvendo saberes que os auxiliaram a agir como professores
comprometidos com sua propria aprendizagem e com a de seus alunos.

Observamos nas narrativas que alguns sujeitos abragcaram a docéncia como profissao e
buscam uma aprendizagem que os conduza no desenvolvimento de um trabalho com mais
qualidade. Parecem mais centrados na aprendizagem dos alunos e menos nas disciplinas que
ministram. As narrativas dos professores estdo centradas no ensino em si, praticamente néo
falam sobre pesquisa e/ou extensdo, talvez porque estas atividades tenham sido iniciadas no
curso de Biblioteconomia da UESPI a partir de 2013.

Com efeito, estas informacdes apresentadas pelos professores, de certa forma,
mitigaram a ideia prévia que tinhamos de que estes sujeitos se identificavam como
bibliotecarios pelos aspectos praticos e tecnicistas da profissao, pois foi possivel inferir que
estes sujeitos veem a si mesmos mais como professores do que como bibliotecarios, ou que
coexistem dentro de cada um deles ambas as identificacOes, e por ser esta uma pesquisa que
falava do sujeito como professor, houve uma opcao em ressaltar a docéncia.

A interiorizacdo da docéncia por meio da pratica conduz ao entendimento da
necessidade de agdes formativas que partam da experiéncia acumulada por esses sujeitos, com
aspectos que englobem ndo apenas as dimens@es didaticas e técnicas da pratica docente, mas
gue envolvam o professor em uma discussdo por que ser professor, o sentido da docéncia e
sua funcdo social.

O envolvimento dos professores com a docéncia acena para a possibilidade de outras
posturas pedagogicas e uma abertura ao investimento na propria formacdo. Desta forma, a

construcdo de propostas formativas no ambito da instituicdo em que atuam seria recebida por
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eles como possibilidade de realizar seu trabalho com melhor qualidade, colocando a
necessidade de instituir as praticas profissionais como lugar de formacéo e de reflexao.

Longe de alimentar o praticismo, a formacdo a partir da pratica possibilita a
compreensdo das acdes docentes de forma contextualizada e historica e a transformacao das

instituicOes. Nesse processo de ressignificagéo,

[...] o papel das teorias € o de iluminar e oferecer instrumentos e esquemas
para analise e investigacdo, que permitam questionar as praticas e, a0 mesmo
tempo, pOr as prdprias teorias em questionamento, uma vez que S0
explicacbes sempre provisorias da realidade. [...] Essa tendéncia tem
recebido a denominacdo de epistemologia da pratica [...]. (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010, p. 179, grifo das autoras).

A realizacdo de cursos voltados para a formacdo pedagdgica como meros receituarios
de técnicas nao concorre para que os professores reflitam criticamente sobre a pratica docente
que ja desenvolvem e busquem alternativas que visem a sua transformacdo. Para
implementacGes de projetos para formacdo do docente bacharel é necesséario o
comprometimento tanto institucional quanto de cada professor, considerando estas acgoes
formativas como oportunidades de reestruturacdo dos pensamentos dos pensamentos do
professor sobre a docéncia.

Os sujeitos ndo possuem formacdo de professores sistematizada em cursos de
licenciatura, suas aprendizagens relacionadas a docéncia universitéaria sdo adquiridas de forma
assistematica e no cotidiano de suas atividades docentes. Do ponto de vista da ocupacéo e do
reconhecimento de si, 0s bacharéis em Biblioteconomia se consideram professores e possuem
um sentimento de pertencimento e afetividade em relacdo a docéncia universitaria, embora
Ihes falte uma base tedrica pedagdgica que os auxiliem a perceber mais criticamente o

exercicio da docéncia.

3.2 Eixo 2: Saberes mobilizados e construidos pelo Professor de Biblioteconomia

Os pesquisadores (TARDIF, 2002, PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, NUNES, 2001)
que se dedicam a estudos sobre os saberes docentes partem da compreensdo do professor
como mobilizador e construtor de saberes no desenvolvimento de sua pratica docente,
consideram que ao longo de sua trajetdria docente ele constroi e reconstri seus saberes,

conforme exigem as necessidades sentidas em seus percursos formativos e profissionais.
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Essa perspectiva dos professores como construtores de saberes opde-se ao enfoque da
racionalidade técnica, ao considerar os professores como sujeitos que ndo se limitam a
executar curriculos, mas os definem e interpretam baseados em suas concepcdes docentes, e
nesse sentido consideram novas propostas de formacdo docente que atentem para a
centralidade do professor e para a valorizacdo dos saberes experienciais, pautando-se dessa
forma por uma epistemologia que parta da pratica dos professores para um processo de
ressignificacdo comprometida com a critica e a reflexividade.

Pimenta e Anastasiou (2010) alertam que as atuais politicas de formacdo docente
estédo substituindo o termo saberes pelo de competéncias, explicitando que as mudancas ndo
sdo apenas conceituais, mas significam uma volta ao (neo) tecnicismo, uma vez que 0
discurso sobre competéncia no lugar de saberes “desloca a identidade do trabalhador para seu
local de trabalho, ficando ele vulneravel a avaliagdo e controle de suas competéncias” (p.
133), além de que a légica da competéncia coloca sobre o professor a responsabilidade de
adquirir competéncias.

A politica de formacdo pautada em competéncias consiste em dotar os professores de
“competéncias e habilidades instrumentais, consolidando a idéia de professores como
técnicos” preparados para “executar com eficiéncia o saber-fazer” (BRITO, 2006, p. 42).
Nesse aspecto, os professores sdo formados para o fazer, em lugar do saber e do saber fazer, e
0 saber engloba as competéncias.

As ideias de Brito (2006) convergem com a nocdo de saber proposta por Tardif
(2002), que atribui ao saber um sentido amplo, que envolve conhecimentos, competéncias,
habilidades e atitudes, que em sintese sdo chamados, de saber, saber-fazer e saber-ser.

Os dois indicadores a seguir tratam dos saberes mobilizados e construidos pelo
professor de Biblioteconomia no exercicio da docéncia. No primeiro, em que tratamos dos
saberes mobilizados no exercicio da docéncia, buscamos conhecer as fontes de onde emergem
os saberes mobilizados ao ingressar na docéncia. No segundo indicador, saberes construidos
no exercicio da docéncia, conhecemos as aprendizagens construidas pelos professores ao
longo de sua trajetdria docente e a contribuicdo da experiéncia para desempenhar um trabalho

docente melhor qualificado.

3.2.1 Saberes mobilizados no exercicio da docéncia

A aprendizagem da docéncia ndo se realiza em apenas um contexto, tempo ou espaco,

como postula Tardif (2002), os saberes que embasam a pratica do professor sdo plurais,
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heterogéneos, temporais, situados e com a marca da personalidade de quem os produz. Assim,
o0 saber docente é sincrético, resultante de um amalgama de varios saberes, mas que atuam de
forma articulada.

Ao considerar que os saberes provém de diversas fontes, Tardif (2002) os classifica
em: saberes da formacédo profissional (conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de
formagdo profissional), saberes curriculares (referente aos discursos, objetivos, métodos e
programas escolares), saberes disciplinares (correspondente aos diversos campos do
conhecimento organizados sob a forma de disciplina) e os saberes experienciais (saberes que
brotam da experiéncia e séo por ela validados, que os professores incorporam ao seu saber-
fazer e saber-ser).

Ao conhecer os saberes mobilizados no exercicio da docéncia pelo professor bacharel,
nos interessa identificar que saberes ele mobiliza e produz, como compreende a si mesmo
dentro do processo de ensino e aprendizagem. O sentido do saber docente interligado a pratica
do professor permite, a medida que o sujeito narra sobre seu cotidiano em sala de aula,

visualizar os saberes mobilizados no exercicio da docéncia.

O que o professor precisa saber mesmo além da disciplina, é dar essas dicas do que aluno
precisa, isso é importante, vocé vai fazer um concurso, vai ser um profissional e |a fora o
negdcio pega. O que o professor da universidade tem que saber é fazer o aluno
compreender que ele vai sair um profissional. [...] O exercicio da docéncia [...] Ajuda a
gente refletir, a mudar certos conceitos [...]. (BIGRI)

Na formacdo da minha identidade profissional, deixei-me inspirar pelas préaticas docentes
de duas professoras da biblioteconomia, do meu tempo de graduanda, assim como pela
pratica docente de uma socidloga e uma administradora, também professoras da UESPI.
Contudo, confesso, nenhuma delas sabe do quadro que venho cotidianamente tentando
desenhar, riscando e apagando para tornar a riscar, usando as suas cores; porque ndo ha
férmula/célculo exato para essa construgdo — ela constitui-se mesmo de uma caminhada
lenta, gradual e definitiva para a constatacdo da identidade docente. As metodologias de
ensino, as praticas que levam o aluno & reflexdo, as relagBes interpessoais, devem ser
construidas a cada contato e reformadas se houver necessidade, porque nada é construido
em linha reta e nem de forma unilateral. (DEODORINA)

Acredito inicialmente que eu ndo aprendi, mas eu, pelo menos, me envolvi com professor,
com a aprendizagem, com minha mae, ela sempre foi professora, a vida dela, acompanhei
0s passos dela como professora, e eu acredito que meu primeiro contato com essa
profissdo foi realmente com ela. Logo apo6s, eu acredito que aprendi também pela minha
construgdo de vida, durante todo meu processo de ensino na escola, sempre aprendi.
Aprendo hoje a ser professora na sala de aula, € uma mudanca diaria, ndo temos um fazer
docente constante, algo que j& ta tracado, para mim ndo tem uma linha certa, coerente,
todos os dias a gente aprende um pouco mais a ser professor. Nao sei ainda se eu sou a
verdadeira professora, se é que existe algo verdadeiro ou falso nesse processo, acredito
que eu sempre aprendo um pouco mais, aprendo com 0s alunos, com os colegas, tenho
inclusive aprendido nesta roda a ser professora, 0 que quero, 0 que ndo quero, 0 que
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desejo, 0 que ndo desejo, esse processo para mim € um processo em construgdo.
(OTACILIA)

O que a gente precisa saber? Primeiro que a gente tem que aprender para poder transmitir.
O professor além de orientador, ele € um educador, somos responsaveis sim. Claro que é
a experiéncia que toma conta [...] Temos dentro da nossa grade ética. O que € ética? Eu os
tenho como alunos e como estagiarios. Eu observo a pratica profissional e ética, eu fico
preocupado com essa questdo, a gente esta formando profissionais, além de capacitados,
éticos, eles vdo mexer com pessoas, isso nos temos responsabilidade sim dentro da sala
de aula, ndo é s6 passar o conteudo, fazer a prova. (RIOBALDO)

Apesar da longa vivéncia profissional, e os permanentes esfor¢cos de atualizacdo e leitura,
a minha atuacdo como professora no Curso de Biblioteconomia tem sentido a falta de
conhecimentos didaticos necessarios ao exercicio da docéncia. Tenho tido como base
para 0 modo de atuacdo lembrancas da sala de aula, quando aproveito exemplos de
professores que foram importantes na minha formacéo; observacdo de métodos e formas
de apresentacdo de contetidos dos cursos e/ou palestras que tenho participado; avaliacao
de mudancas e/ou de postura dos alunos perante as diferentes metodologias; e,
principalmente, a intuicdo do que me parece esta dando melhores resultados. Ou seja, 0
meu modo de atuacdo como professora, em detrimento da falta de conhecimentos
didaticos, tem sido a observacao de resultados e posturas favoraveis dos alunos as varias
tentativas de préaticas de ensino por mim adotadas. (ROSA)

Conforme a narrativa de Bigri o saber que o professor mobiliza em sala de aula vai
além de saber a disciplina, no desenvolvimento de sua pratica o professor precisa situar o
contetdo, levando o aluno a compreender que o conhecimento adquirido na universidade vai
contribuir em sua vida profissional e nesse sentido o professor precisa relacionar a teoria com
a pratica.

No processo de fazer o aluno compreender a importancia daquele momento para sua
formagdo o professor lanca mao de outros saberes. Bigri ressalta o exercicio da docéncia
como elemento que propicia a reflexdo, a mudanca de conceitos, do que inferimos, o valor
que esta professora atribui ao saber da experiéncia para as mudancas que realiza.

Na narrativa de Deodorina é possivel visualizar os saberes pré-profissionais® como
fontes de saber dos professores, quando a professora alude a influéncia da pratica de duas
professoras suas da época da graduacgdo. Ao ressaltar que “ndo ha formula/céalculo exato para
essa constru¢do [da docéncia]” inferimos na fala da professora a pluralidade de fontes dos
saberes que mobiliza em sua préatica, que a docéncia e o professor como docente védo se
construindo ao longo de sua trajetoria. Com a experiéncia em sala de aula, vai reformulando

as metodologias e as préaticas, o que significa o valor atribuido ao saber experiencial,

13Saberes construidos pelo professor antes do ingresso profissional na docéncia, construidas pela imersdo em
praticas educativas como estudante ao longo do contato com seus professores, amigos e familiares, de forma
que inconscientemente vai internalizando concepcdes e crencas da e sobre a acdo docente (TARDIF, 2002).
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construido como fala a professora no trabalho que ela vem fazendo de “desenhar, riscando e
apagando para tornar a riscar”.

A narrativa de Otacilia revela a influéncia de diversas fontes de onde emergem o0s
saberes que mobiliza no desempenho de suas atividades docentes. A professora separa em
dois momentos sua aprendizagem da docéncia, antes e ap6s o ingresso na docéncia. Como
saberes pre-profissionais, ela rememora as atividades de sua mde como professora, mesmo
colocando que ndo aprendeu a ser professora, ter acompanhado os passos dela como
professora constituiu uma fonte de inspiracdo na constituicdo de seu préprio caminho. Outra
fonte pré-profissional evocada pela professora foi o seu processo de ensino como aluna,
visivel em sua fala quando diz: “eu acredito que aprendi também pela minha construgdo de
vida, durante todo meu processo de ensino na escola”.

Situacdo observada por Pimenta e Anastasiou (2010) ao concordarem que 0S
professores quando chegam a universidade trazem consigo inimeras e variadas experiéncias
do que é ser professor, possibilitando que eles definam quais eram 0s bons e 0s maus
professores.

Notamos na narrativa de Otacilia uma valorizacao da experiéncia como fonte de saber,
ao considerar que ao longo de sua trajetdria docente aprende, todos os dias, um pouco mais e
esse saber experiencial vai consolidando sua pratica, em uma aprendizagem constante com 0s
alunos, com os colegas. Desta feita, deduzimos que os saberes mobilizados por esta
professora provém de fontes diversas e sua compreensdo da docéncia, CoOmo um processo em
construcdo contribui para que esteja aberta a agregar a sua pratica elementos que possam
contribuir para a aprendizagem dos alunos.

O relato de Riobaldo é permeado pelo entendimento de que o saber disciplinar é o
fundamento da acdo docente, sem ele a pratica do professor fica comprometida. Em sua
narrativa trata sobre a transversalidade de formar os alunos com sujeitos éticos e respeitosos e
ao dizer que € “a experiéncia que toma conta” depreendemos que construiu essa compreensao
ao longo de sua trajetdria profissional como professor e como bibliotecério.

A preocupacgéo de Riobaldo com a ética e o respeito que os alunos devem ter ao lidar
com 0s usuarios vem da convivéncia com estes alunos também como estagiarios. Nesse
intuito inferimos que os saberes construidos na experiéncia como bibliotecario é também um
saber que se mescla aos diversos outros saberes mobilizados por este sujeito em sua pratica
docente.

A professora Rosa evidencia em sua narrativa a necessidade dos saberes provenientes

da formacéo para um melhor desempenho de sua pratica, destacando em sua fala a influéncia
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de seus professores como inspiracdo para a pratica que desenvolve e a observacdo de
metodologias usadas em cursos e palestras de que participa.

O saber experiencial é ressaltado por Rosa quando coloca a resposta dos alunos a
metodologia que usa em sala de aula como avaliacdo de sua pratica. Ao revelar o uso da
intuicdo na avaliacdo e redimensionamento de sua prética, Rosa confirma a aprendizagem
solitaria e intuitiva do professor universitario e a consequente necessidade de formagéo
especifica desses sujeitos para o exercicio da docéncia.

Portanto, observamos que os professores, ao configurar suas aprendizagens mobilizam
diversos saberes no exercicio da docéncia, mas a experiéncia proveniente do exercicio da
docéncia é ressaltado como o saber que 0s sujeitos mais indicam como necessario ao
exercicio de suas atividades docentes. As narrativas permitem também perceber que muitos
saberes mobilizados pelos professores sdo decorrentes da formacdo construida ao longo da
trajetoria como aluno, mas que existe por parte dos sujeitos uma retraducdo das aprendizagens
feitas, servindo as experiéncias enraizadas em suas historias de vida, mais como inspiracéo do

que reproducéo.

3.2.2 Saberes construidos no exercicio da docéncia

Os professores, no desenvolvimento de suas atividades docentes, produzem saberes
gue serdo agregados aos que ja possuem para fundamentar sua pratica docente. Tardif (2002),
ao investigar os saberes docentes e a formacdo profissional, apresenta evidéncias de que os
professores atribuem a experiéncia em sala de aula como a base de sua aprendizagem para a
docéncia.

A partir da reflexdo sobre suas experiéncias em sala de aula, os professores constroem
saberes, que dao uma nova configuracdo a pratica docente. Ao refletir sobre suas praticas, 0s
professores aprendem e perspectivam novas maneiras de saber e fazer.

Nesse sentido relembramos as palavras de Bolivar (2002) de que nem toda experiéncia
de trabalho provoca aprendizagem, anos e anos de exercicio repetitivo ndo constituem
experiéncia, aprender com a préatica acontece mediante uma reflexdo, em que geramos o
compromisso de melhorar continuamente no desenvolvimento de nossas atividades. E nesse
sentido, os professores devem ser convidados a refletir coletivamente sobre suas praticas, com

0 objetivo de construir uma docéncia focada na aprendizagem critica dos alunos.
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N&o sei se estou ficando velha também, porque eu sempre vi muito o lado do aluno como
gente, como pessoa, como ser humano, eu acho que eu continuo assim. [...]. Eu continuo
sendo essa mesma pessoa nessa trajetdria como professora, mas eu acho que aprendi
mais, como experiéncia de vida, eu acho que cresci tanto intelectualmente. Eu cresci
também nisso de me virar, de querer dar o melhor. [...]. Aprendi mais foi isso, a ser
amavel e a ter pulso, quando preciso. Tem hora que eu aperto, ai vou ver que t4& muito
apertado, eles reclamam muito, ai eu abro mais. (BIGRI)

Eu aprendi a ser mais tranquila, a sala de aula me deu know-how, eu sinto confianca no
aluno, hoje eu dou aula eu olho para todos eles, quando vocé ndo tem confianga vocé
escolhe um olho e fixa [...] eu procuro olhar para todos, e essa confianca me deu
tranquilidade. E como se ele tivesse me dizendo professora eu confio em vocé, eu confio
no que vocé estd me dando, mas eu sei que o que eu estou dando é pouco, tudo é muito
grande, muito amplo [...]. A interacdo com os alunos é uma coisa muito dificil, saber o
limite entre ser professora e ser mée, estabelecendo sempre o respeito nessa relagdo. A
gente tem que formar uma consciéncia critica neles, a partir das proprias falhas deles, eu
tento transformar eles em foco deles mesmo e eu pretendo continuar assim.
(DEODORINA)

Para mim o exercicio da docéncia é um processo dialético, € um processo que esta em
mudanca e construcdo o tempo todo. Eu ouvia sempre os alunos reclamando assim, a
professora com seu caderninho amarelinho. A professora s6 anda com aquele caderninho,
gue ja td com as folhas amarelas, que € 0 mesmo, o de sempre, o conteldo que ndo muda,
a mesma coisa de sempre. [...] O jeito que eu sou hoje é muito diferente do meu primeiro
contato com a sala de aula, ¢ muito diferente, [...] no processo com o aluno, o conteudo, a
técnica que eu utilizo, a tecnologia que eu vou aplicar nessa aula. E um exercicio
constante que vai se alterando constantemente. As vezes o contelido até é 0 mesmo, mas
eu encontro uma linguagem melhor ou uma linguagem que vai produzir naquele aluno
resultado melhor. (OTACILIA)

[...] eu acho que a gente vai aperfeicoando algumas caracteristicas que nem sabia que
tinha, com a prética a gente vai adquirindo paciéncia, tranquilidade, a gente observa que é
com a experiéncia sim, nos primeiros dias de aula se dessem um grito a gente ficava
sobressaltado, hoje ndo, sdo experiéncias adquiridas, vocé sabe o que esta fazendo la. A
questdo de olhar, a gente vai aprendendo que ndo pode ficar olhando sé para um aluno,
tem que olhar para todos [...]. Tem muita coisa que a gente que aprender, nem quem tem
50, 60 anos de docéncia ainda ndo aprendeu tudo, a gente sempre tem alguma coisa para
aprender [....] (RIOBALDO)

Eu acho que em termos de professor, eu passei por varias experiéncias e aprendizados,
tive que me atualizar, aprendi a me relacionar com alunos, a enfrentar uma sala de aula,
aprendi o lado administrativo, gerenciamento, teve muitas coisas que me fez ter uma
trajetdria de muito crescimento e aprendizado, mas eu acho que a carreira universitaria
deve esta sempre voltada para fazer com que o percurso do professor continue. (ROSA)

Das aprendizagens construidas no exercicio da docéncia, 0s sujeitos da pesquisa
realcam em suas narrativas as aprendizagens concernentes a relagdo professor-aluno. Suas
falas tanto evidenciam o valor da experiéncia como elemento importante para o
desenvolvimento profissional desses professores quanto permitem inferir as condigdes em que

ingressaram em sala de aula, sem formacéo nenhuma para o exercicio da docéncia.
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De fato, os professores construiram nesse processo experiencial saberes sobre ser
professor da &rea em que atuam e embora eles ndo sejam suficientes, sdo imprescindiveis a
sua atuacao.

Bigri retoma em sua narrativa aspectos ja delineados em suas falas anteriores quanto a
importancia que atribui ao entendimento do aluno como ser humano e que mesmo 0s anos de
docéncia ndo a fizeram mudar, mas contribuiram para que conseguisse estabelecer um
equilibrio entre a ternura e a dureza na relacdo com o aluno. A professora relaciona as
aprendizagens vividas tanto na dimensdo pessoal como profissional, ao argumentar que
cresceu tanto como pessoa como intelectualmente.

Deodorina também evidencia em sua narrativa a construcdo de saberes no que tange a
relacdo professor-aluno. A professora atribui ao exercicio da docéncia a construcdo de um
saber pratico que ela denomina de know-how, que Ihe permite interagir melhor com os alunos
e produzir melhor resultado na aprendizagem. O saber experiencial, como é delineado pela
professora, permite transitar com mais propriedade nos caminhos do magistério superior,
permitindo estabelecer também um equilibrio na relacdo com os alunos, contribuindo para a
construcdo de sujeitos criticos.

Ao tratar da formacdo critica dos alunos, Deodorina corrobora a funcdo do professor
como formador, que além da formacdo de um técnico capacitado para o mercado de trabalho,
também forma sujeitos sociais, que dotados de uma capacidade de reflexdo e critica podem
colaborar com esse saber técnico para transformacao da sociedade.

A narrativa de Otacilia é permeada pelo entendimento da docéncia como um processo
dialético, que se constrdi e reconstroi pelas experiéncias adquiridas. A professora denota em
sua fala o receio de ser comparada com a “professora do caderninho amarelinho”. Nesse
sentido busca refletir e realimentar sua pratica para construir sempre algo novo. O exercicio
constante de mudanca intencionado por Otacilia evidencia o processo de autoavaliacdo que
ela implica ao seu desempenho como professora. A avaliagdo da pratica permite a Otacilia
desenvolver maneiras mais eficientes de conduzir a disciplina, perspectivando oferecer aos
alunos melhores condicdes de ensino-aprendizagem.

Ao delinear a experiéncia como fonte para amadurecer sua préatica, a narrativa de
Otacilia permite realizar comparacdo com a pratica desenvolvida pelos professores substitutos
que, pela condigdo de temporalidade atribuida ao seu trabalho, ndo possuem tempo suficiente
para maturar suas aprendizagens e assim esse transito de professores temporarios torna-se

uma via que prejudica tanto a formagéo dos docentes como dos alunos.
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Riobaldo atribui a experiéncia em sala de aula o caminho para a aprendizagem da
docéncia, essencialmente no que tange a relacdo com o aluno, aspecto delineado também por
Bigri e Deodorina. A tranquilidade adquirida pelo professor permite desenvolver um trabalho
voltado para a aprendizagem do aluno ao tirar o foco do contetudo, de si mesmo e de suas
dificuldades. Riobaldo também evidencia em sua narrativa sua concepcdo de sala de aula
como um ambiente que propicia constante revisdo de suas praticas, mesmo com muitos anos
de docéncia o professor continua aprendendo sempre, desde que continue aberto as
aprendizagens.

Em sua narrativa Rosa destaca suas aprendizagens no exercicio da docéncia,
evidenciando também a relacdo professor-aluno como uma aprendizagem construida, como
foi abordada pelos outros sujeitos. Rosa também realca a experiéncia como propiciadora de
atualizacdo e de aprendizagens referentes a administracdo de departamentos e coordenacfes
de cursos, funcdo também atribuida aos professores universitarios.

E possivel inferir na narrativa de Rosa um sentimento de desinimo ao dizer que “a
carreira universitaria deve estar sempre voltada para fazer com que o percurso do professor
continue”, e que nesse sentido sua carreira como professora encontra-se estagnada, sem
possibilidade de crescimento profissional.

Os sujeitos realcam a experiéncia como fonte do saber ensinar, principalmente em que
se tratando de professores bacharéis, ndo passaram por estigios docentes ou tiveram
oportunidade de exercer monitoria de alguma disciplina. Nesse sentido, em suas primeiras
experiéncias docentes estdo desacompanhados e inseguros, € no exercicio solitario vao
construindo aprendizados e se constituindo professores.

Os saberes construidos no exercicio da docéncia podem provocar transformacdes na
acao docente e permitem construir estratégias e habilidades que propiciam o desenvolvimento
de uma pratica significativa tanto para o aluno como para o professor. Assim, o0s professores
sdo produtores de saberes, sujeitos do conhecimento, e assumem sua acdo a partir do
entendimento que possuem sobre a docéncia universitaria.

A reflexdo feita por esses professores sobre sua atuagdo docente, vendo o que pode ser
melhorado, alterado ou deixado de lado, é o caminho que lhes permite reconstruir suas
concepcdes sobre a docéncia e delinear novas formas de acéo, contudo € preciso observar que
esse caminho de reflex@o sobre a préatica, sem apoio em referencial tedrico pode conduzir a

um praticismo, sem vistas a construcdo de uma prética critica.



114

Através das narrativas € possivel também visualizar a acdo docente como algo
solitario, ao delinear suas aprendizagens no exercicio da docéncia, os professores nao indicam
ter recebido auxilio externo para desenvolver suas atividades como professores.

Torna-se evidente a necessidade de formacao para estes professores, principalmente ao
ingressar na docéncia, e um plano de formacdo continuada que perdure durante a carreira
universitaria, assegurando aos professores o direito de aprendizagem continua. E preciso
também reconhecer que quaisquer planos de formacdo devem partir da constatacdo do
professor de que em sua formacdo ha lacunas e a partir desse processo de
autorreconhecimento, o trabalho com conceitos tedricos vinculados a situacdes de trabalhos
terd efeito, pois que ele saberd o que pode ser melhorado em sua a¢do docente.

Com efeito, somente a partir dos problemas da propria pratica que os professores
apresentam € possivel construir e reconstruir o que eles pensam, sabem e fazem sobre e em

suas praticas docentes.

3.3 Atuacao docente do professor de Biblioteconomia

As anélises delineadas neste eixo acerca da atuacdo docente do professor de
Biblioteconomia ndo sdo realizadas buscando uma comparacdo entre pensamento e acdo no
intuito de averiguar sua coeréncia ou néo.

Das narrativas dos sujeitos emergiram historias de seu cotidiano sobre praticas
docentes, que permitem visualizar que o pensamento do professor € um elemento que
influencia a acdo docente, mas conforme salienta Zabalza (1994) ndo ha uma relagdo direta
entre 0 pensar e o fazer, a conduta e o pensamento sdo produtos de uma realidade
contextualizada que deve ser analisada considerando as condi¢des particulares e peculiares em
que se produz. Nesse sentido, ao analisar as praticas docentes, ndo perdemos de vista 0

contexto institucional em que estdo sendo produzidas.

3.3.1 Caracteristicas da pratica docente

Na analise das caracteristicas da pratica docente, buscamos conhecer dos professores o
que falam sobre seu cotidiano, tornando possivel perceber o papel que atribuem a si, ao aluno
e a instituicdo no processo de ensino e aprendizagem. Partimos do entendimento de que a
maneira como o professor descreve sua pratica traduz suas concepcbes e crengas sobre a

profissdo docente, como também revela indicios de sua relagdo com os alunos.



115

A esse respeito, Cunha (2001) ressalta que é possivel visualizar um entrelagamento
entre o professor e sua metodologia de ensino, nesse aspecto um “professor que acredita nas
potencialidades do aluno, que esta preocupado com sua aprendizagem e com 0 seu nivel de
satisfacdo com a mesma, exerce praticas de sala de aula de acordo com esta posicao”. A

seguir, expomos as narrativas dos professores no que tratam sobre sua pratica docente.

Vocé tem que fazer o seguinte quando ministra aula de noite, vocé tem que dar uma aula
e tentar que ela ndo seja muito longa e que eles compreendam, entendeu? E vocé libere
nove e meia por ai, porque se vocé deixar a turma ali eles ndo vao mais produzir. Entdo
vocé tem que ter essa perspicacia de dizer ndo, eu vou para o segundo tempo. O que eu
vou fazer? Entdo tenho que dar uma aula rapida ou um assunto que ndo seja muito longo
gue ele acabe ali, e se eu quiser complementar eu digo facam esse exercicio, leiam essa
coisa em casa, porque se vocé estender ninguém assimila mais nada. Entdo vocé que ser
muito perspicaz para dar aula a noite, principalmente no segundo horario. Se vocé ficar
naquele retroprojetor, apaga a luz, quando olha t& todo mundo dormindo, ninguém esta te
ouvindo. [...]. Entdo se eu dou aula com retroprojetor, eu acendo a luz e digo para dormir
é mais caro, ndo pode dormir ndo. Acendo a luz, fagco qualquer coisa para ver se eles
ficam mais atentos. (BIGRI)

Perdi a conta das vezes em que precisei atrasar um pouco 0 avango dos conteudos
programaticos, pela impossibilidade de seguir adiante deixando alguém para tras. A mim
ndo importa ficar contando as horas que contemplam a carga-horaria de uma disciplina; a
mim importa se o0 aluno compreendeu as informacgdes e se estas passaram a fazer sentido,
a ter significado no seu processo de construgdo de conhecimento, ou seja, constatar seu
aprendizado. Logo, considero que o desempenho do aluno esta parcial e inevitavelmente
atrelado ao meu proprio desempenho como professora. Procuro valorizar suas
competéncias, ndo me limitando somente aos contetdos explanados durante as aulas —
deixo-os ir além, estou sempre em busca do que pensam sobre esta ou outra pauta. Nas
avaliagOes, jamais lhes lango perguntas objetivas na linha do “marque a resposta certa” —
considero que o aluno de universidade j& deu um passo adiante, a sua concepgao sobre 0
mundo, sobre o que ler e aprende sdo importantissimos para que se constate seu
aprendizado. (DEODORINA)

Eu vejo essa questdo da seguinte forma, eu trabalhei como substituta 14 no [...] e la eu
tinha determinados recursos para desenvolver minha pratica, quando eu cheguei aqui, eu
ja conhecia a realidade da UESPI, a gente sabe que aqui ndo sdo dados muitos recursos,
entdo vocé tem que criar milhGes de mecanismos para poder desenvolver uma aula que o
aluno ndo fique tdo cansado, enfadado, disperso, ou que ele ndo se conecte contigo na
hora, para que ele possa interagir direto contigo. [...] A gente tenta aqui na universidade,
embora que se a gente for falar de recursos, a gente sé tem retroprojetor, data-show e
quadro. O curso de Biblioteconomia ndo conta com laboratério de informatica, ndo conta
com laboratério para desenvolver as praticas, as aulas técnicas de Biblioteconomia. [...]
Entdo, as nossas praticas, a gente vai criando e recriando com o que pode ser criado e
recriado e ndo de acordo com tudo aquilo o que a gente gostaria. Para trabalhar com
Fontes Il, que trabalha com fontes eletronicas e periddicos eletrdnicos, dentro de sala de
aula mesmo eu trazia de casa meu modem, meu computador, porque a internet daqui nem
sempre funciona, para mostrar para o aluno, ja que ndo tem laboratorio para levar todo
mundo, eu usava o0 data-show para mostrar para o aluno. As praticas mudam muito e vdo
de acordo também com o que a nossa instituicdo oferece e as vezes a gente é tolhido [...].
(OTACILIA)
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[...] O aluno tem que se sentir presente [...] tem que trazer o aluno mesmo, por mais que
seja dificil em algumas disciplinas [...] Ser criativo. Pedir ajuda a eles. Como € gque vocés
acham que a gente pode fazer essa disciplina? Agora mesmo em Desenvolvimento de
Colegdes, a gente vai entrar em Aquisicdo, a gente vai para o [...], shopping que tem 3 ou
4 livrarias, para eles fazerem um levantamento de aquisicGes, um levantamento
orcamentario, isso € a pratica. Um aluno deu a ideia: Professor, como é que a gente faz
isso na pratica? No fim de semana a gente vai para o shopping, eles vdo pegar a listagem
e vdo fazer orgamento. A gente tem que chamar eles para que eles ajudem, tem hora que a
gente sacode a cabeca e ndo sai nada. O aluno faz um comentario la no fundo da sala, as
vezes a gente estd falando e ndo sabe ouvir, ndo ouve [...] Ele tem que se sentir parte.
(RIOBALDO)

Eu acho que a gente acaba trabalhando um pouco com as ferramentas que estdo
disponiveis. Vocé ndo pode ficar esperando aquilo que vocé acha que seria o ideal, e
muitas vezes vocé acaba trabalhando de forma mais intuitiva, inventando coisas para
desenvolver na pratica dentro de sala de aula. O fato da gente ndo ter a formag¢do como
professor, para a docéncia, leva também a uma pratica intuitiva, vocé ndo tem também
aquele aprendizado sobre técnicas, didaticas, método, é mais intuitivo, aquilo que dentro
dos suportes, do que vocé tem, acha que estd dando melhores resultados, vocé avalia e
ver. Eu ja trabalhei em sala de aula com retroprojetor, material mesmo de mexer, roda de
conversa, SO conversa, e cada vez vocé pega uma coisa de um, umas coisas de outra, vocé
acaba pegando uma coisa de um, uma coisa de outro e eliminando alguns quando vé que
ndo deu certo, mas é mais de forma intuitiva, do que de fato vocé saber que é o caminho
correto. Ensaio e erro. Erro e acerto. VVocé acertou, vocé repete, e as vezes vocé acerta ou
acha que acertou, repete e ndo dar mais certo, sdo pessoas diferentes ou situacdes
diferentes. (ROSA)

A narrativa de Bigri sobre a forma como desenvolve sua aula para alunos do periodo
noturno permite identificar primeiro uma preocupacdo em adequar sua metodologia aos
alunos como sujeitos da aprendizagem e segundo um saber da experiéncia, advindo do tempo
de sua trajetéria como professora para alunos desse turno.

No planejamento de sua prética, Bigri considera que a aula deve ser mais dindmica,
ndo muito longa, com horéario previsto para a conclusao até nove e meia, porque segundo ela
se “vocé deixar a turma ali eles ndo vao mais produzir”.

A perspicacia a que Bigri se refere, vem de um saber construido em sua experiéncia
como docente, do conhecimento da realidade da maioria dos alunos, que estdo em dupla
jornada depois de um dia de trabalho e sdo usuarios de transporte publico, que diminui
consideravelmente a partir das vinte e duas horas, e também um conhecimento dos arredores
da universidade, que ndo possui seguranca necessaria para que o aluno fique sozinho nas
paradas de 6nibus.

Séo fatores externos que devem ser considerados pelo professor no planejamento de
suas atividades e podem influenciar na assimilagido dos contetidos. Por outro ponto é possivel

observar uma preocupacdo em fazer o aluno assimilar aquilo que esta sendo transmitido, no
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que parece uma visdo do aluno como individuo receptor das informacgdes que lhe sdo
repassadas.

A narrativa de Deodorina acerca do atraso no conteddo da disciplina por conta das
dificuldades de aprendizado de algum aluno vem ao encontro das orientacdes feitas por
Zabalza (2004) de que o compromisso com o aluno deve vir antes do compromisso com a
disciplina, que nesse sentido ha a passagem de uma docéncia baseada no ensino para a
docéncia baseada na aprendizagem, com o professor assumindo o papel de facilitador.

A posicdo tomada por Deodorina de que o desempenho do aluno esté atrelado ao seu
desempenho como professora permite um entendimento de que esta professora estd sempre
procurando melhorar sua pratica, buscando uma reconstrucdo do seu papel como docente,
“que passa pela compreensao de que, no processo de ensino, a agao docente esta atrelada a
discente, e que o ensino sé existe para que haja aprendizagem” (PORTO; DIAS, 2013, p. 62).

Ao salientar sua concepgdo de avaliagdo, Deodorina ressalta sua importancia néo
como elemento de punicdo e sim como um instrumento que possibilita averiguar tanto as
dificuldades do aluno como suas aprendizagens.

Em seu relato Otacilia realiza uma comparacdo entre a pratica que desenvolve
atualmente na UESPI e a préatica que desenvolvia em outra instituicdo, em uma analise de
como as deficiéncias institucionais provocam um revisio constante de seu fazer docente. E
importante destacar que, buscando sanar algumas caréncias institucionais, como dos
laboratdrios de informatica, ao trabalhar uma disciplina ligada a tecnologia, Otacilia traz de
casa seus proprios equipamentos, no intuito de estabelecer uma relacdo entre teoria e pratica
dentro da disciplina, e também para que o aluno consiga assimilar o contetdo e estabelecer
um diélogo.

Da realidade apresentada por Otacilia, inferimos que ela tenta criar uma préatica que
envolva o aluno com o contetdo e que o conduza a um processo de aprendizagem, mas que as
deficiéncias apresentadas pela instituicdo tolhem o professor.

A narrativa de Riobaldo evidencia uma pratica docente que busca relacionar a teoria
com a prética, inserindo os alunos em atividades sugeridas por eles mesmos. A posicdo de
Riobaldo de ouvir os alunos conduz ao entendimento de uma pratica realizada em conjunto,
entre professor e aluno, como uma forma de fazer o aluno se sentir presente. Ao solicitar o
auxilio dos alunos no desenvolvimento da disciplina, Riobaldo manifesta manter um didlogo
corrente com os discentes e se relaciona com eles em uma perspectiva horizontal.

Ao retomar sua narrativa, Rosa evidencia um esforco pessoal no intuito de

desenvolver uma préatica centrada no aluno, ao ressaltar 0s recursos que ja usou como
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retroprojetor, material de mexer, roda de conversa, isso em face da caréncia de formagéo
especifica, evidenciada no exercicio da docéncia.

Em um método de erro e acerto, baseada na intuicdo e no que deu certo, Rosa vai
tecendo e delineando caminhos, em meio as dificuldades institucionais, que a obrigam a
trabalhar com as ferramentas que tem disponivel e com as deficiéncias vindas de sua
formagdo, o que corrobora a afirmacdo de Benedito (1995, p. 131 apud PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010, p. 36) de que “[...] o professor universitario aprende a sé-lo mediante
um processo de socializa¢ao em parte intuitiva, autodidata [...]”.

As dificuldades enfrentadas por Rosa no desenvolvimento de sua pratica evidenciam o
quanto apenas a boa vontade do professor ndo é suficiente para desenvolver um bom trabalho,
é preciso formacao para esses sujeitos e condi¢des de trabalho dignas.

As andlises realizadas nos permitem inferir que os professores sujeitos desta pesquisa
desenvolvem uma pratica repleta de desafios, mas que buscam dentro de suas possibilidades
conduzir o aluno a uma aprendizagem significativa, articulando teoria com a prética e
colocando o aluno como sujeito que tem voz dentro da sala de aula e que pode contribuir com
o professor para o desenvolvimento das disciplinas.

Depreendemos das narrativas que 0s sujeitos buscam vincular o conteddo das
disciplinas com as situagdes de trabalho que o aluno vai encontrar no exercicio da profissao,
como as questdes expostas por Otacilia e Riobaldo que, ao trabalharem questdes de acesso a
bases de dados eletrénicas e a elaboracdo de orcamentos, expdem o futuro profissional a
situacOes concretas que ele vai encontrar no campo de trabalho.

Neste aspecto, percebemos também que alguns professores apresentam perspectivas de
mudangas em suas a¢des, buscando valorizar o aluno e romper com a perspectiva do professor
como unico detentor do conhecimento.

Os maiores entraves sdo as dificuldades institucionais e de formacdo dos professores,
0 que conduz nosso entendimento de que apenas formar pedagogicamente estes professores
n&o vai sanar as dificuldades, os esforcos envidados devem enfocar tanto o professor quanto a
instituicao.

Nisso se percebe a compreensdo de Imbernon (2000) de que a profissdo docente ndo se
desenvolve apenas com a formacéao de professores, mas que também é integrada com diversos
fatores como: salério, situacGes de trabalho, estruturas hierarquicas, carreira docente,

promocao na profissdo, dentre outros.
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3.3.2 Dificuldades da préatica docente

Neste subitem analisamos as dificuldades que os professores enfrentam no exercicio
da docéncia, se agem como inspiracdo para mudanca ou acomodacdo. A forma como 0s
professores se comportam perante as circunstancias que limitam sua pratica docente acenam
para a forma como se veem como docentes e revelam indicios da pratica que desenvolvem.

Os professores sujeitos da pesquisa, mesmo enfrentando dificuldades, buscam supera-
las. Das narrativas produzidas depreendemos que 0s sujeitos procuram um jeito préprio de,
mesmo com tantas dificuldades, tracar estratégias que conduzam os alunos a situacdes de
aprendizagem. Acreditamos que os esfor¢os continuos desses sujeitos para contornar as
dificuldades que encontram indicam um envolvimento com a docéncia como profissdo e

sinalizam para a responsabilidade que possuem na formacéo de seus pares.

As dificuldades sdo muitas. [...]. Dificuldades materiais mesmo. A gente ndo tem um
laboratério, ndo tem como, j4 combinei com a [...], da gente pegar uma salinha e colocar
as CDDs e CDUs para a horinha que o aluno tiver livre ele ir 14 “namorar” e conhecer, ter
mais contato. As dificuldades sdo essas, de material, nesse caso que a gente precisa
mesmo do material, que o aluno n&o pode tirar uma xerox da CDD e da CDU, vocé tem
gue buscar estratégias. Tipo assim, tem a CDD, tem a CDU, tem as classes da 000 até a
900. Entdo, o que eu fagco? Nos vamos aprender aqui pegando uma classe para a gente
basear as outras. Entdo eu tiro a xerox de toda a 000, das tabelas da 1 a 7 e o manual do
000. Vocé pega a 000, junto com o manual da 000 e o conteldo das tabelas. Essa
dificuldade é de vocé também pensar em estratégias, como eu vou fazer? Eu tiro um
pedaco da 5, da 7, entendeu? VVocé tem que botar a cabega para raciocinar, e talvez o que
a gente sente dificuldade talvez seja até bom, porque a gente aprende a contornar a
situacdo, cada periodo se pensa numa coisa, eu penso agora que vai ser desse jeito, nesse
periodo tira todo o 000, tira 0 manual da 000, porque agora eu vou ensinar o manual pelo
000, tira as duas primeiras tabelas auxiliares. Entdo, eu busco resolver assim, pensando,
raciocinando, qual vai ser a melhor maneira. [...] A gente tem que buscar mesmo,
conscientizar, levar para casa, por esse 000 vocé vai tirar a base das outras. Entdo as
dificuldades séo essas, mais de material. Também as vezes fazer o aluno entender que ele
tem que tirar todas aquelas xerox, levar para casa, acordar de madrugada para estudar,
guando estuda de noite. [...] Também tem que fazer o aluno compreender que ele tem
que aprender nessas dificuldades, tem que lutar, batalhar e chegar 1a. Tem que fazer ele
querer, ele ver que tem dificuldades, mas ele pode chegar 1. (BIGRI)

Dificuldade pessoal de encontrar livros de Biblioteconomia aqui, ndo tinha um acervo na
biblioteca da UESPI e eu fui formando meu acervo. [...] Todos os dias, ndo importa se é
domingo, eu dedico uma hora e meia de estudo depois que chego da UESPI, eu posso
sair, fazer o que for, eu criei esse habito [...] as vezes o aluno coloca uma questdo que
vocé ndo esta nem sonhando, quando isso acontece comigo eu digo, eu te respondo em
outro momento, eu ndo tenho problema de dizer que ndo sei, eu vou procurar saber e na
préxima aula a gente ver. [...] No relacionamento com o aluno, 98% é muito bom, [...]
mas quando eu sinto alguma coisa eu ndo valorizo, eu vou tentando modificar por outro
caminho, porque se eu for bater de frente € pior, eu vou chamando aquela pessoa, eu
busco envolver com a aula, por favor complementa isso aqui que eu estou dizendo [...]
outra dificuldade é estrutural, aqui ndo tem sala de professores, tem a coordenacgdo, mas é
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um espaco administrativo, [...] acho que a administracdo tinha que dar sala para gente
aqui. (DEODORINA)

Para mim minha primeira dificuldade, que eu sinto, € em relagdo a minha aparéncia [...].
As pessoas ndo me veem como professora, elas tem um perfil, um esteredtipo do
professor, elas me veem como aluna. [...] Quando eu chego a primeira vez nas turmas eu
praticamente tenho que me “impor” como professora, eles me veem novinha e pensam ah,
aqui nés vamos brincar, vamos conversar e ndo levar as coisas muito a sério, mas pelo
contréario, minha fama corre ai é como outra coisa. Essa é superada nas primeiras aulas.
Outra dificuldade que eu sinto é na propria constituicdo da universidade, o que é o
organismo, 0 que é a universidade, quais os direitos e deveres do aluno. Enquanto a gente
estd so dialogando conteudo e tal, ta tudo certo, na hora, por exemplo, do resultado de
uma prova, o aluno ja comeca a mudar o relacionamento com a gente. Quando, por
exemplo, ele fica reprovado por falta, € como se aquilo fosse pessoal do professor, fosse
uma caracteristica minha, sou eu gue estou impondo isso. Entdo, eu sinto essa dificuldade
em exercer minha docéncia, que o aluno entenda o préprio dever dele enquanto aluno, o
direito dele enquanto aluno, o que é uma universidade. (OTACILIA)

[...] Na questdo do SISU na universidade, eu acho que esta entrando uma parcela de aluno
muito cru da visdo de universidade, porque agora eles ndo estdo escolhendo o que fazer, e
sim o que dar. [...] Quando a gente achou que estava dando certo, agora a gente esta
enfrentando isso. [...] Eles desistem porque na verdade eles entraram porgue tinham nota,
antes os alunos estudavam para fazer Biblioteconomia, pesquisavam antes. Agora é
assim, deu 600, Biblioteconomia ta4 nessa faixa, eu vou colocar. Uma aluna falou:
Professor, eu queria Fisioterapia, mas ndo deu, entdo eu vim fazer Biblioteconomia. Ela
gueria uma coisa e deu outra. Isso esta refletindo em nossa atuacdo como professor. Eu
estou no segundo ano do SISU e ndo é positivo. [...] Eu peguei dois livros de didatica que
falam sobre professor universitario pra ler, para ver se consigo compreender, como eu
devo me comportar perante essas turmas que estdo entrando [alunos vindos do SISU], que
nem sabe 0 que é Biblioteconomia. Agora € esta minha orientag&o, é isto que foco. [...]
Eu tenho que fazer nivelamento, tenho aluno com nivel superior, funcionério do TRE e
tenho alunos com problema de leitura, que ndo conseguem ler e interpretar um texto. Ndo
estdo tendo muita preocupagdo com isso, eles querem encher a universidade, querem ter
alunos. [...] Estruturalmente, se a gente for parar pensar nas dificuldades estruturais a
gente ndo consegue sair do lugar. Se eu for ver que eu ndo sou obrigado a xerocopiar
provas para dar para o aluno, eu ndo aplicar nenhuma prova. Se eu ver que eu ndo sou
obrigado a comprar um pincel, apagador, data-show eu n&o vou fazer nada. [...] E querer
ser, no caso professor, acima de qualquer coisa [...] Se eu pudesse viver de docéncia era
bom, mas néo d&, ndo tem como, um dia quero estar assim [...] (RIOBALDO)

[...] eu acho que uma dificuldade que todo professor tem, uma delas é de origem salarial,
econdmica, normalmente para vocé sobreviver como professor tem que fazer outra coisa,
vocé ndo pode dedicar seu tempo s6 para ser professor, o tempo que vocé pode dispor
para ler, estudar, preparar aula, para ser um bom professor, vocé tem que estar ganhando
dinheiro com outra coisa. [...] Se eu tivesse que escolher entre os dois [docéncia e
bibliotecaria], eu ndo teria duvida nenhuma, embora aqui [UESPI] eu sinta falta de
estrutura, dificuldades que eu ndo sinto Ia [outra institui¢do] [...]. Aqui, quantas vezes eu
tive que comprar tinta para a impressora do meu bolso. Eu nédo tenho as condigdes ideais
aqui, mas se eu pudesse deixar uma das duas, eu ndo tenho duvidas que eu deixaria a[...],
mas eu preciso pagar minhas contas. Eu tenho que burlar um pouco, &s vezes eu preparo
aulas la, ou de madrugada, quando a gente chega aqui tem muita coisa, agora a gente tem
que participar de projeto de extensdo, de pesquisa. E muito legal, mas me diz que horas
eu vou trabalhar com projeto de extensdo, de pesquisa? A gente tem orientagdo, como eu
vou orientar 04 alunos, se eu ndo tenho tempo de pesquisar? De vocé acompanhar de fato,
vocé ler rapidamente, e diz faz isso, faz aquilo, mas acompanhar realmente a orientagédo



121

de monografia é dificil. Entdo as dificuldades da docéncia, uma dela é a falta de tempo
para dedicar a docéncia em si, em decorréncia de questbes econdmicas. A gente nao
supera, a gente contorna. (ROSA)

Através de seu relato, Bigri aponta que suas dificuldades principais no exercicio da
docéncia sdo materiais, falta de material didatico, laboratério de pratica para uso dos alunos.
A CDU e CDD a que Bigri se refere sdo manuais das disciplinas de Classificacdo Decimal de
Dewey (CDD) e Classificacdo Decimal Universal (CDU), séo livros caros para o padrdo dos
alunos de Biblioteconomia, que geralmente sdo classe média baixa e ndo podem comprar o
material. A caréncia de material obriga que a professora esteja sempre tracando novas
estratégias, analisando o que funcionou no semestre anterior, 0 que pode mudar, como ela
explica em sua fala “cada periodo se pensa numa coisa, eu penso agora que vai ser desse
jeito”.

De forma que inferimos da narrativa da professora uma preocupacao em estar sempre
buscando maneiras novas de trabalhar com os alunos. Outro ponto de destaque na narrativa de
Bigri implicito em sua fala é o cuidado com o aluno, em meio as dificuldades da instituicdo e
as dificuldades econémicas dos proprios alunos, que o obrigam a estudar e trabalhar,
incentivando-os a estudar como caminho para um futuro melhor.

Deodorina destaca primeiro em sua narrativa a dificuldade de encontrar material de
sua area (Catalogacdo) para comprar em Teresina e também a falta de um acervo na
biblioteca. Buscando superar esse obstaculo que se interpunha para adquirir maior dominio
tedrico do conteudo da disciplina, a professora investiu em um acervo pessoal e no habito de
estudo diario como modo de se manter atualizada.

A professora indica em seu relato uma preocupacdo em manter um relacionamento
cordial e respeitoso com os alunos, quando h& algum contratempo, procura resolver
diretamente com o aluno. Como dificuldade institucional coloca a necessidade de uma sala de
reunido para os professores, como um espago para reunir-se com 0S outros professores,
receber aluno para orientacdo, corrigir provas, planejar atividades, e outras. As dificuldades
sofridas pelos professores sdo resolvidas em um plano individual, ndo indicam receber auxilio
da instituigéo.

Segundo Otacilia, suas dificuldades vém primeiro de sua aparéncia, por ser ainda
bastante jovem e de estatura mediana os alunos imaginam que o ambiente de sala de aula sera
de brincadeira e ndo véo precisar se esfor¢car muito, mas essa dificuldade é “superada nas
primeiras aulas”, haja vista que também deve ser uma postura do professor apontar aos alunos

as responsabilidades que cabem a cada um, professor e aluno, dentro da sala de aula.
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Outro fato que se observa na narrativa de Otacilia é que também indica o
desconhecimento das normas da instituicdo pelos alunos que ingressam na universidade, que
consideram a reprovacao por falta, por exemplo, como uma decisdo pessoal do professor. A
dificuldade sofrida por essa professora aponta a necessidade da universidade ou mesmo a
Coordenacdo do Curso realizar uma atividade informando o regulamento da instituigéo,
desconhecido para a maioria dos alunos.

Convem ressaltar outro ponto destacado por Otacilia relativo a caréncia de
laboratdrios de pratica e de informatica, que a obrigam a improvisos constantes com o
objetivo de integrar teoria e pratica e conduzir o aluno a um processo de aprendizado. Essas
caréncias também foram indicadas por Bigri. De fato, estas sdo dificuldades que afetam a
pratica do professor, nos dizeres de Otacilia, “as vezes a gente ¢ tolhido pelo que a instituicao
oferece”.

Para Riobaldo as dificuldades advindas da adesdo da UESPI ao programa de Sistema
de Selecdo Unificada (SISU) provocou o ingresso de alunos sem interesse prévio pelo curso.
Segundo este professor, os alunos “ndo estdo escolhendo o que fazer, e sim o que da”. A
selecdo no SISU acontece em duas etapas: primeiro o aluno realiza o Exame Nacional do
Ensino Meédio (ENEM) e posteriormente seleciona o curso ao qual sua nota se ajusta, no
exemplo dado pelo professor, o aluno queria Fisioterapia, mas sua nota s6 “dava” para
Biblioteconomia.

A insercdo desses novos alunos, segundo Riobaldo, esta exigindo mudancgas em sua
atuacdo docente, para agregar alunos com formacdo bastante heterogénea e que ndo se
identificam com o curso. Para superar essas dificuldades o professor diz “peguei dois livros de
didatica que falam sobre professor universitario pra ler, para ver se consigo compreender,
como eu devo me comportar perante essas turmas que estdo entrando [alunos vindos do
SISUT”.

E possivel inferir na fala do professor Riobaldo sua preocupagio em frente a esse
problema, que apesar de ser comum a todos os professores, nenhum tipo de formacdo foi
ofertada pela instituicdo para ajudar a lidar com a situacdo. O professor alerta para sua
inabilidade em lidar com um publico tdo heterogéneo, formado ao mesmo tempo por alunos
com segunda graduacéo e outros com problemas de leitura e interpretacdo de texto.

Riobaldo também acena para as dificuldades institucionais que enfrenta no exercicio
da docéncia, citando a falta de material que o obriga a xerocopiar provas quando necessita
aplica-las e a comprar pincel, apagador e data-show com seus proprios recursos. S&o

investimentos que o professor realiza com o objetivo de néo deixar as dificuldades materiais



123

impedir a realizacdo de seu trabalho. Outra questdo apontada € a baixa remuneragdo
econdmica, quando diz que “pudesse viver de docéncia era bom, mas ndo da, ndo tem como,
um dia quero estar assim”, do que deduzimos seu desejo de dedicar-se integralmente a
docéncia.

De maneira semelhante a narrativa de Riobaldo, Rosa também vai suscitar a questéo
salarial como uma dificuldade sentida, que a obriga a ter outro emprego, quando poderia estar
investindo esse tempo em suas atividades docentes, em suas palavras, “vocé ndo pode dedicar
seu tempo s6 para ser professor, 0 tempo que vocé pode dispor para ler, estudar, preparar aula,
para ser um bom professor, vocé tem que estar ganhando dinheiro com outra coisa”.

A necessidade de manter dois empregos provoca um desgaste fisico no professor que
usa suas horas de descanso e lazer ou tempinho vago no emprego para estudar e atualizar suas
atividades. As condicBes de trabalho apresentadas por Rosa também fazem com que o
professor precise investir seus recursos pessoais para dar andamento a suas atividades,
situacdo bem diferente da que ocorre na instituicdo privada em que Rosa atua. A professora
deixa explicita em sua narrativa a identificacdo com a docéncia e admite que mesmo com as
dificuldade sentidas na instituicdo, deixaria 0 emprego que possui como bibliotecéria, “mas eu
preciso pagar minhas contas”.

As andlises realizadas indicam que os professores sujeitos da pesquisa mesmo
enfrentando dificuldades, procuram contornar ou superar 0s obstaculos que se apresentam
para que o processo de aprendizagem do aluno ndo seja prejudicado.

As saidas buscadas pelos professores sdo solitarias, partem de seu interesse pessoal e
profissional pela docéncia. As dificuldades mais citadas sdo institucionais, referem-se a falta
de material didatico, caréncia de acervo na biblioteca, inexisténcia de sala de professores,
desconhecimento pelos alunos das normas da instituicdo, impacto causado pelas politicas
pubicas de ingresso de alunos no ensino superior, como o SISU.

Notamos nessa analise que as politicas publicas de ensino superior, a0 mesmo tempo
em que acenam para um ensino superior cada vez democratico, ndo investem em estrutura nas
universidades, muito menos na formacgéo dos professores, que sozinhos devem superar suas
dificuldades e buscar suas proprias solucées.

As dificuldades pelas quais passam a UESPI, campus da pesquisa, sdo foco da
campanha SOS UESPI*, projeto que reline professores, alunos e técnico-administrativos em

uma luta constante por melhores condic¢des de ensino e trabalho, principalmente no que tange

14 http://sosuespi.blogspot.com.br/
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a melhorias fisicas dos campi, com a constru¢cdo de salas de aula amplas e arejadas,
laboratérios de préticas e de informéatica, melhoria das bibliotecas de modo geral, construcdo
de restaurante, residéncia universitaria, dentre outros.

Os sujeitos também relatam dificuldades de origem econémica, que ndo permitem
dedicacdo exclusiva ao magistério superior, e tem como consequéncia a falta de tempo para
projetos de extensdo, pesquisa e orientacgao.

Para NoOvoa (1992), a profissionalizacdo da docéncia passa pela melhoria das
condicdes de trabalho, elevacao do status social e econdmico dos professores. Os professores
precisam, apesar do pouco que ganham, investir de seus recursos pessoais na compra de
material de trabalho, como pincel, data-show, para oferecer melhores estratégias de
aprendizagem ao aluno.

De forma que apesar da construcdo de um processo identitario que esses professores
possuem com o0 exercicio da profissdo, apenas o querer ndo basta, necessitam também de
incentivo & sua formacdo, que visem ao seu desenvolvimento profissional e de condigdes

objetivas de trabalho que permitam ao professor exercer seu trabalho com dignidade.
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CONSIDERACOES PROVISORIAS DE UMA TRAVESSIA

Olhar para trds apds uma longa caminhada pode fazer perder a no¢do da
distancia que percorremos, mas se nos detivermos em nossa imagem, quando
a iniciamos e ao término, certamente nos lembraremos 0 quanto nos custou
chegar até o ponto final, e hoje temos a impressdo de que tudo comecgou
ontem. N&o somos 0s mesmos, mas sabemos mais uns dos outros. E é por
esse motivo que dizer adeus se torna complicado! Digamos entdo que nada
se perdera. Pelo menos dentro da gente... (GUIMARAES ROSA)

A caminhada foi longa, até mais que o planejado, e chegar ao final dessa travessia nao
foi facil, se grandes foram os aprendizados, maiores ainda foram as lacunas que
sentimos/descobrimos em nossa formacéo tanto como pesquisadora quanto como bacharel em
Biblioteconomia interessada pela docéncia universitaria. Contudo, saber-se inacabado, saber
desse “munddo” de coisas que ndo sabemos, longe de desanimar, € motivo para persistir
estudando sempre e alimentar essa vontade de todos os dias aprender um pouquinho mais.

No que tange a pesquisa em questdo, ao considerar 0s aportes tedricos sobre a
docéncia universitéaria, observamos que o cenario do ensino superior brasileiro se encontra
marcado por uma expansdo quantitativa de matriculas nos cursos de bacharelados e
tecndlogos, o que implica, consequentemente, no aumento do ndmero de profissionais de
diversas areas para assumir a funcdo de professor, contudo as politicas de expansdo do ensino
superior ndo agraciaram o professor universitario, como elemento central no processo de
qualidade do ensino superior.

Ao lado desta expansdo, as politicas de avaliacdo institucional e o advento das
tecnologias de informagdo e comunicacdo, marca da Sociedade da Informacéo, séo fatores
que provocam uma complexidade cada vez maior da docéncia e concorrem para a efetivacédo
de uma politica de formacdo docente para o ensino superior, tendo em vista que a grande
maioria dos professores que ingressam na docéncia superior, o fazem sem estar preparados
pedagogicamente, contando apenas com o que compreendem ser 0 exercicio da docéncia para
delinear seu caminho de atuacéo.

Nessa investigacdo, partimos do pressuposto de que o professor possui um
entendimento préprio da docéncia que se reflete no modo como conduz sua pratica, assim
como constrdi saberes que se tornam a base do saber ensinar. O estudo que conduzimos com o0
objetivo de investigar o pensamento do professor de Biblioteconomia no que se refere a
concepgdes e crengas sobre a docéncia universitaria, associa-se a discussdes realizadas sobre

o0s saberes mobilizados e construidos por este professor em sua pratica docente.
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A pesquisa, realizada sob os aportes da pesquisa narrativa, teve por base o
questionario e as narrativas escritas e orais, por meio do memorial e das rodas de conversa,
respectivamente. Sem que haja um desmerecimento dos demais instrumentos/técnicas
utilizados para producdo de dados, destacamos na pesquisa a roda de conversa como uma
técnica que além do objetivo de investigar 0os pensamentos, saberes e praticas dos professores,
constituiu uma situacdo de dialogo entre sujeitos que, com suas historias peculiares,
compartilham aprendizagens, sonhos, esperancas e frustracdes no que tange a docéncia
universitaria. As rodas de conversa se confirmam como possibilidade de auto e
heteroformacdo e demonstram a disponibilidade dos professores em participar de contextos
formativos relativos ao exercicio da docéncia.

Constatamos a partir dos dados produzidos que o0s sujeitos da pesquisa, bacharéis em
Biblioteconomia, ingressaram na docéncia por circunstancias fortuitas, na condicdo de
professores substitutos e ndo tinham interesse prévio em exercer a docéncia, mas as narrativas
permitem visualizar que se o0 ingresso no magistério superior ocorreu sem premeditacdo, a
permanéncia foi uma escolha consciente e segura. A trajetoria como professor possibilitou a
esses sujeitos a constituicdo de uma personalidade docente, que demonstra o tempo como
fator de influéncia na construcéo dos saberes e de um processo identitario como professor.

Das analises realizadas, percebemos que os sujeitos compreendem a dimensao de suas
responsabilidades como professores, demonstram comprometimento pela formacdo de seus
alunos como futuros pares de profissdo e expressam interesse pela construcdo de um
bibliotecario capacitado técnica e teoricamente, dentro de parametros éticos e cidad&os.

Os professores manifestam em suas falas um envolvimento com a docéncia e que
mesmo aqueles que trabalham como bibliotecérios colocam suas atividades como professor
em primeiro lugar. Do ponto de vista da ocupacdo, do reconhecimento de si, os bacharéis em
Biblioteconomia se consideram professores e possuem um sentimento de pertencimento e
afetividade em relacdo a docéncia universitaria.

Ao mesmo tempo em que manifestam prazer pelo exercicio docente, reconhecem o
esforgo solitdrio que fazem para melhorar continuamente, para suprir suas caréncias
formativas em relagdo ao exercicio da docéncia, queixando-se do abandono institucional que
sentem, tanto em termos de estrutura da universidade para exercer suas atividades,
representados pela inexisténcia de laboratérios para as praticas de Biblioteconomia,
laboratdrios de informaética, acervo na biblioteca e equipamentos tecnoldgicos, como em
relagdo a questOes salariais e incentivo para formacdo continuada, haja vista que nas

narrativas dos professores nenhum deles indica a realizagdo de cursos de formacdo docente
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realizados pela instituicdo em que atuam, os projetos formativos relativos a docéncia
resumem-se a palestras realizadas por ocasido do ingresso desses professores na instituicao.

Em relacdo aos saberes mobilizados e construidos para o exercicio da docéncia, €
visivel a constatacdo de que estes professores bacharéis partem de suas experiéncias como
alunos, docentes e como profissionais para criar e recriar os saberes que usam no desempenho
suas atividades docentes. Exprimem em suas falas o reconhecimento de que esses saberes sao
insuficientes para sua atuagdo como professores no Ensino Superior, inclusive buscam leituras
pedagdgicas que possam subsidiar sua acdo docente.

Buscam em suas leituras individuais na area de educacao aportes que lhes possibilitem
refletir e perspectivar novas maneiras de desenvolver suas atividades docentes, e nesse
sentido, a autoformacdo foi o aspecto evidenciado quando tratam de sua formacdo
pedagdgica, 0 que evidencia o autodidatismo ainda presente na docéncia universitaria.

Seus modos de atuacdo traduzem suas concepgdes de docéncia como uma atividade a
que estdo ligados afetiva e profissionalmente. A prética que desenvolvem em sala de aula é
permeada de dificuldades, tanto em termos de estrutura institucional, como de duvidas acerca
de seu desempenho como professor.

Os professores exibem uma nitida preocupacdo em estarem avaliando os instrumentos
e técnicas que estdo usando, para se preciso for, reestruturar suas acdes. Inferimos que esse
cuidado com o aprendizado dos alunos advém da visdo que possuem da docéncia como
atividade a que se dedicam como profissionais. Mesmo sem ser possivel realizar
generalizacBes, acreditamos que as experiéncias positivas com a docéncia, apesar das
dificuldades estruturais que enfrentam e das dificuldades advindas da formagé&o, realimentam
0 gosto pelo ensino e o desejo em continuar em sala de aula.

Ao longo da producdo do trabalho, foi possivel verificar que os professores, mesmo
sem terem passado por uma formacdo especifica para a docéncia, possuem concepcdes e
saberes em que se baseiam no desenvolvimento de sua pratica docente. Longe de considerar
que esses pensamentos e saberes construidos individualmente pelo professor sdo suficientes e
desvalorizam a necessidade de uma formagdo voltada para a docéncia, eles postulam, em
sentido contrério, que os programas de formagdo docente devem considerar as aprendizagens
construidas pelo professor como base para projetar outras tantas atividades formativas.

A ideia € que as universidades como instituicbes formativas poderiam adotar sistemas
de formacéo, apoiando-se no que pensam, sabem e fazem os professores. Nesse sentido,

torna-se relevante que investiguemos os pensamentos, saberes e praticas dos professores que
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atuam nesse nivel de ensino, para que as instituicbes os considerem como base ao planejar
seus programas de formagé&o docente.

As caréncias formativas desses professores sdo visiveis e precisamos com urgéncia de
mudancas no gue tange a legislacdo que ampara a docéncia universitaria e a necessidade de
um plano de formagdo docente em nivel nacional, que torne de fato as instituicGes de ensino
superior responsaveis pela formacdo dos sujeitos que compdem seu corpo docente, ndo fique
dependendo da boa vontade daquelas que assim desejam ou compreendem necessario. Ndo
podemos conceber gque, ainda, em pleno século XXI, a formacédo de tantos profissionais seja
pautada somente pelo entendimento do que os professores universitarios consideram
importantes em sua atuagédo docente.

Assim, o investimento na formacao e na atuacdo profissional do professor ndo pode
ser reduzido a uma qualificacdo, treinamento ou capacitacdo, geralmente assistematico, com
carater prioritariamente tedrico e de determinacdo de técnicas de ensino que devem ser usadas
pelo professor em sala de aula. Os professores devem ser convidados a construir um novo
projeto de docéncia universitaria, em que atuem como intelectuais criticos, com capacidade de
promover transformacgfes sociais e participem efetivamente na formacdo de profissionais

cidadaos, construtores de uma nova realidade social.
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APENDICE A - Questionario

UNIVERSIDAQE FEDERAL DO PIAU~I' (UFPI)
CENTRO DE CIENCIAS EM EDUCACAO (CCE)
PROGRAMA DE POS- GRADUACAO EM EQUCACAO (PPGED)
MESTRADO EM EDUCACAO
Titulo do Projeto: Narrativas de Professores do Curso de Biblioteconomia: reflexdes sobre a
docéncia
Pesquisadoras responsaveis: Barbara Maria Macedo Mendes e Joimara Lima Santos
Instituicdo/Departamento: Mestrado em Educacdo (CCE-UFPI)
Telefone para contato: XXXXXXXXXXXX / E-mail: XXXXXXXXXXXX

Local da producéo de dados: Curso de Bacharelado em Biblioteconomia/UESPI

QUESTIONARIO

1- IDENTIFICACAO DO PROFESSOR:

Nome:

Endereco Residencial:

Sexo: () Masculino () Feminino.
Telefone () Celular ()

E-mail:

Faixa etaria: ( ) 20a30anos; ( )31 a39anos; ( )40a49anos; ()50 ou mais anos.

2 - DADOS PROFISSIONAIS
a) Tempo de docéncia no Ensino Superior

( ) Até10anos; ( )11 a20anos; ( )21 a30 anos; ( ) mais de 30 anos
b) Vinculo empregaticio com alguma instituicdo fora da docéncia:
() Pablico ou ( ) privado. Onde?

Em que Fungdo?

c¢) Carga horaria como Professor efetivo do Estado do Piaui:
( ) 20h () 40h ( ) Acima de 40h ( ) Dedicagdo Exclusiva



3 - DADOS SOBRE A FORMACAO PROFISSIONAL: Nivel de formagéo
a) () Graduacéo.

Qual? Ano de conclusdo

139

b) ( ) Pés-Graduacao/ Especializacdo: ( ) concluida; ( ) em andamento

Especializagdo em . Ano de concluséo

Especializagdo em . Ano de concluséo

¢) ( ) Mestrado: ( ) concluido; ( ) em andamento.

Mestrado em . Ano de conclusao:

d) ( ) Doutorado: () concluido; ( ) em andamento.
Doutorado em . Ano de concluséo:
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APENDICE B - Roteiro para a escrita do Memorial

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI (UFPI)
CENTRO DE CIENCIAS EM EDUCACAO (CCE)
PROGRAMA DE POS- GRADUAGCAO EM EDUCAOQ (PPGED)
MESTRADO EM EDUCACAO

MEMORIAL DE PROFESSORES.

/&l&me/(b‘os e feo%,vie@ Sobre docénera anivrersitira

Narrativas do /faﬁf@m do Curso de Bibtisteconomia; /%f/e,v&'%’ sobre a docéncia

Teresina-Pl
2013
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AUTOR

MEMORIAL DE PROFESSORES.

/&l@me/n‘a& e feo%,vie@ Sobre docéncra aniversitira

A escrita deste memorial busca a producdo de dados acerca do pensamento
dos professores de Biblioteconomia sobre a docéncia universitaria. O
processo de escrita propiciard aos interlocutores momentos de
autoconhecimento e autoformacdo, uma vez que o memorial é tanto
instrumento de investigacdo quanto de formacao

TERESINA-PI
2013
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ESCLARECIMENTOS SOBRE A PESQUISA

TITULO DO PROJETO: Narrativas de Professores do Curso de Biblioteconomia: reflexdes
sobre a docéncia

OBJETIVO DO ESTUDO: Investigar o pensamento dos professores do Curso de
Biblioteconomia da UESPI sobre a docéncia universitaria.

PROCEDIMENTOS DE PRODUCAO DE DADOS: Questionario, memorial e rodas de
conversa.

BENEFICIOS: Esta pesquisa trard maior conhecimento sobre o tema abordado, contribuindo
para a compreensdo sobre o pensamento do professor bibliotecério, a pratica docente e o
ensino de biblioteconomia. Através da escrita do memorial e dos dialogos nas rodas de
conversa, aos interlocutores serdo propiciados momentos de autoconhecimento e
autoformacao, pois que ambos sdo instrumentos tanto de investigacdo quanto de formacao.
RISCOS: A elaboracdo do memorial e a participacdo nas rodas de conversa néo trardo danos
fisicos ou psicoldgicos, contudo como a proposta do estudo em si e da pesquisa envolvendo
narrativa € o autoconhecimento, o desvelar-se de si diante de seus préprios olhos, o
interlocutor podera sentir desconforto ao responder alguma questdo, mas assumimos o
compromisso de garantir 0 anonimato de todos os participantes e zelar pela privacidade e
sigilo das informacgdes que serdo obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa,
além de que todos os interlocutores sdo sabedores que podem retirar-se do processo de
pesquisa a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo.

OUTRAS INFORMACOES:

Instituicdo/Departamento: Mestrado em Educagdo (CCE-UFPI)

Telefone para contato: XXXXXXXXXXXX / E-mail: XXXXXXXXXXXX

Local da producéo de dados: Curso de Bacharelado em Biblioteconomia/UESPI
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MEMORIAL DE PROFESSORES:

pensamentos e reflexdes sobre docéncia universitaria

O memorial é uma importante técnica de producdo dados nesta pesquisa e terd a
funcdo tanto de investigagdo como de formacdo. Como instrumento de investigacdo nos
propiciard conhecer seus pensamentos, concepcdes e crengas sobre a docéncia, a constituicéo
de suas experiéncias como docentes e a construcdo dos saberes que mobilizam na pratica
docente que realizam.

Nesse sentido, a tessitura do memorial constituir-se-4 oportunidade de formacéo e
autoformacdo, uma vez que durante a escritura de suas narrativas estara favorecendo o
desencadeamento de reflexividade sobre sua pratica. O ato de escrever o memorial
possibilitard ao professor refletir sobre sua trajetdria pessoal e profissional no Curso de
Biblioteconomia, tomando consciéncia de sua existéncia, de como se entrelaca seu “eu
pessoal” com seu “eu profissional”. A escrita ¢ um dialogo interior de rememoragdo ¢
articulacdo entre passado, presente e futuro, que exige do sujeito evocacdo de lembrancas, de
fatos que contribuiram para formacdo da pessoa e do profissional que se tornou. Portanto,
narrar sobre suas experiéncias é revisitar seus conhecimentos, habilidades e atitudes, uma vez
que:

[...] o proprio fato de escrever, de escrever sobre a propria pratica, leva o
professor a aprender por sua narragdo. Ao narrar sua experiéncia recente nao
s6 a constréi linguisticamente como a reconstr6i como discurso préatico e
como atividade profissional [...] (ZABALZA, 2004, p. 44).

O potencial de formacéo e autoformacdo do memorial em sua relacdo intrinseca com a
escrita também ¢ referendado por Brito (2010, p. 65) quando fala que “[...] quem narra toma
aspectos significativos das histérias vivenciadas como objeto de andlise e de reflexdo e, nesse
sentido, aprende com as narrativas e redimensiona seus saberes € suas experiéncias’.

Assim, é nossa intencdo com a utilizacdo do memorial como instrumento de
investigacdo sobre o pensamento de professores de Biblioteconomia, oportunizar momentos
de reflexdo que possibilitem alicercar saberes que dardo suporte ao seu desenvolvimento
profissional, pois que com o memorial tencionamos despertar no professor a vontade continua
de refletir sobre sua trajetoria docente, para muito alem do momento de realizagcdo desta

pesquisa.
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ORIENTACOES PARA A ESCRITA DO MEMORIAL

A escrita do memorial devera abordar as questdes propostas a seguir, o professor deve
construir sua redacdo abordando estas questbes para que assim seja possivel conhecer as
reflexdes e as anélises realizadas durante sua escrita.

Ressaltamos que a pesquisa narrativa ndo possui interesse em fazer nenhum tipo de
julgamento, valorar conhecimentos como certos ou errados, ou estabelecer que saberes estes
ou aqueles sdo adequados ou ndo, diante disso ndo deve existir nenhuma preocupagdo em
achar que suas consideracfes possam ndo ter valor, ao contrario sua escrita e suas ideias sdo a

base de nossa pesquisa, sem isso nosso trabalho nédo existe.

TEMAS A ABORDAR

Trajetoria e formacao profissional:

v" Inicie a escrita do memorial falando sobre vocé, sua historia de vida académica, formacéo
inicial, formacdo continuada e trajetoria profissional;

v" Descreva os caminhos percorridos e 0s motivos para ingresso e permanéncia na carreira
docente;

v Comente sobre suas reflexdes acerca do que significa para vocé ser professor universitario

no Curso de Biblioteconomia.

Pensamentos, concepcdes e teorias sobre pratica e saberes docentes:

v Comente sobre os saberes que vocé considera necessarios para o exercicio da docéncia;

v Reflita sobre sua pratica docente no Curso de Biblioteconomia, destacando aspectos
relevantes do cotidiano da sala de aula que caracterizam sua acdo docente;

v Comente elencando seus modos de atuagdo como professor no Curso de Biblioteconomia;

v" Rememore sua trajetéria docente, refletindo sobre as mudancas que ocorreram em sua

pratica no seu percurso profissional como professor.
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APENDICE C - Convite para participar da pesquisa
Y

)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI (UFPI)
CENTRO DE CIENCIAS EM EDUCACAO (CCE)
PROGRAMA DE POS- GRADUACAO EM EDUCAOQ (PPGED)
MESTRADO EM EDUCACAO

Prezado (a) Professor (a),

Meu nome é Joimara Lima Santos, sou bibliotecaria oriunda da primeira turma de
bibliotecérios formados pela Universidade Estadual do Piaui (UESPI) e também ex-professora
substituta do Curso de Biblioteconomia, atualmente mestranda do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Piaui (UFPI) onde estamos
desenvolvendo pesquisa intitulada “Narrativas de professores do Curso de
Biblioteconomia: reflexdes sobre a docéncia”, que tem como objetivo “investigar o
pensamento dos professores do Curso de Biblioteconomia da UESPI sobre a docéncia
universitaria”, sob orienta¢do da Professora Dra. Barbara Maria Macedo Mendes.

A oportunidade de exercer a docéncia nos permitiu vislumbrar quanto é singular e rico
o0 mundo docente, mas também trouxe questionamentos e duvidas que na busca de respostas
acabou por nos trazer ao Mestrado em Educagéo e a pesquisa em questdo. Desta forma, diante
de nossas proprias davidas e pensando em contribuir para a formacdo dos professores de
Biblioteconomia de onde sou oriunda como discente e docente, escolhemo-los como parceiros
de nosso estudo.

Nesse sentido, é nossa intencdo, através desta pesquisa, contribuir para o
conhecimento e compreensdo da pratica docente que os senhores, como professores de
Biblioteconomia realizam, como se constituiram professores, 0 que pensam sobre a docéncia,
0 que pensam de si como docentes, além de contribuir para a formacdo dos professores do
Curso, no sentido de se conhecerem melhor e repensarem sua atuagdo como docente.

Os dados produzidos pelos senhores durante esta pesquisa serdo a matéria-prima
essencial para elaboracdo da dissertacdo, que devera ser apresentada ao final do curso de
mestrado como requisito parcial para obtenc¢éo do titulo de Mestre em Educacao.

Diante do exposto, viemos convida-lo (a) para participar desta pesquisa respondendo a

um questionario, escrevendo um memorial e participando de nossas rodas de conversa. De ja
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agradecemos sua participagdo, garantimos seu anonimato como interlocutor de nosso estudo e
ressaltamos nossa disponibilidade para maiores informacgGes no momento que for necesséario.
Abaixo fornecemos maiores esclarecimentos sobre a pesquisa que estamos desenvolvendo.

Muito obrigada por sua colaboracao, seremos eternamente gratas por sua participacgéo.

Joimara Lima Santos
Mestranda em Educacéo

Barbara Maria Macedo Mendes
Professora Orientadora

ESCLARECIMENTOS SOBRE A PESQUISA

TITULO DO PROJETO: Narrativas de Professores do Curso de Biblioteconomia: reflexdes
sobre a docéncia

OBJETIVO DO ESTUDO: Investigar o pensamento dos professores do Curso de
Biblioteconomia da UESPI sobre a docéncia universitaria.

PROCEDIMENTOS DE PRODUCAO DE DADOS: Questionario, memorial e rodas de
conversa.

BENEFICIOS: Esta pesquisa trard maior conhecimento sobre o tema abordado, contribuindo
para a compreensdo sobre o pensamento do professor bibliotecario, a pratica docente e o
ensino de Biblioteconomia. Através da escrita do memorial e dos didlogos nas rodas de
conversa, aos interlocutores serdo propiciados momentos de autoconhecimento e
autoformacao, pois que ambos séo instrumentos tanto de investigagdo quanto de formacao.
RISCOS: A elaboracdo do memorial e a participacdo nas rodas de conversa ndo trardo danos
fisicos ou psicoldgicos, contudo como a proposta do estudo em si e da pesquisa envolvendo
narrativa € o autoconhecimento, o desvelar-se de si diante de seus préprios olhos, o
interlocutor podera sentir desconforto ao responder alguma questdo, mas assumimos o
compromisso de garantir 0 anonimato de todos os participantes e zelar pela privacidade e
sigilo das informacBes que serdo obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa,
além de que todos os interlocutores sdo sabedores que podem retirar-se do processo de
pesquisa a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo.

OUTRAS INFORMACOES:

Instituicdo/Departamento: Mestrado em Educacdo (CCE-UFPI)

Telefone para contato: XXXXXXXXXXXX / E-mail: XXXXXXXXXXXX

Local da producéo de dados: Curso de Bacharelado em Biblioteconomia/UESPI



Eu,

APENDICE D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
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UNIVERSIDADE FEDAL DO PIAUj (UFPI)
CENTRO DE CIENCIAS EM EDUCACAO (CCE)
PROGRAMA DE POS- GRADUACAO EM EDUCAO (PPGED)

MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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RG

, CPF , abaixo assinado, docente efetivo

do Curso de Biblioteconomia da Universidade Estadual do Piaui (UESPI), ministrante de

disciplinas especificas do curso, concordo em participar da pesquisa intitulada: Narrativas de

professores do Curso de Biblioteconomia:

reflexdes sobre a docéncia, conforme

esclarecimentos da mestranda Joimara Lima Santos, ficando claro quais os propoésitos da

pesquisa, 0S prazos, 0s procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as

garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Portanto, concordo

voluntariamente em participar da investigacdo, podendo retirar-me do processo de pesquisa a

qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem nenhuma penalidade.

Teresina, de junho de 2013

Confirmamos que ocorreu o processo de esclarecimentos sobre a pesquisa, bem como, do

Professor voluntario da pesquisa

aceite deste/a interlocutor/a para participar da mesma.

Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome:

Assinatura:

Nome:

Assinatura:
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ANEXO A - Autorizagéo Institucional

GOVERNO DO ESTADO DO PIAUI
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PIAUI - UESPI

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS — CCSA
COORDENACAO DO CURSO DE BACHARELADO EM BIBLIOTECONOMIA

=
el 3
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AUTORIZACAO

Autorizo JOIMARA LIMA SANTOS, aluna do Curso de Mestrado em Educagéo,
do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal do Piaui (UFPI), a
realizar pesquisa junto aos professores do Curso de Bacharelado em Biblioteconomia da
Universidade Estadual do Piaui (UESPI) com a finalidade de produzir dados para elaboragdo
da Dissertagdo intitulada NARRATIVAS DE PROFESSORES DO CURSO DE
BIBLIOTECONOMIA: reflexdes sobre a docéncia.

Teresina, PI, 27 de junho de 2013.
V\A/W L‘./jo M. %
% terio Livio Monterro de Jesuosé

Matricula n® 170625-0
Coordenador do Curso de
Bacharelade em Biblioteranomia

Rua Jodo Cabral, 2231 - Piraja - 64.002-150 - Teresina - Piaui - Brasil - Caixa Postal 381
Fones: (86) 3213 - 7524 / 3213 - 7887 /3213 — 7441 Ramal 329



