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EDITORIAl

Quem forma o professor e a professora das 
Universidades? Qual o lugar da didática na 
Docência Universitária? Como ocorre a apren-
dizagem docente universitária? Essas e outras 
questões atravessam o Dossiê 74 Educação e 
Docência Universitária que apresenta pesquisas 
que dialogam com o cotidiano docente cons-
truído nas Universidades, em seus diferentes 
cursos. 

Vivemos movimentos cada vez mais dis-
tintos em relação à formação do(a) docente 
universitário(a). Ensinar requer uma complexa 
articulação de saberes, uma outra política de 
conhecimento que disputa lugares nos proces-
sos de construção da Docência Universitária.  
Ensino, pesquisa e extensão que mobilizam a 
Universidade em sua base têm tratado pouco 
do mover-se pela sala de aula, do aconteci-
mento da aula, do habitar a profissão em suas 
práticas pedagógicas no Ensino Superior.

A própria história de constituição da Univer-
sidade Brasileira forjou um modelo específico 
de professor e professora em que a natureza 
didática, a aprendizagem/formação para a 
docência não ocupam lugar em seu processo 

de construção, subalternizando aspectos pe-
dagógicos que circundam o fazer da Docência 
Universitária.

As pesquisas sobre Docência no Ensino Su-
perior são recentes no Brasil e apontam a ne-
cessidade de pensar os modos de ensinar e suas 
relações com a natureza do trabalho docente 
na Universidade.  Assim como, apontam para 
a discussão sobre saberes docentes específicos 
que atravessam o processo de formação da 
docência  e sua relação com políticas externas 
no ensino superior.

Esse Dossiê aponta diferentes investigações 
acerca da temática em que a Docência na Uni-
versidade e/ou a relação entre a Universidade e 
suas práticas formativas são colocadas em dis-
cussão, análise e reflexão. Convidamos todos/
as leitores e leitoras para acompanhar conosco 
essa nova produção da REVISTA DA FAEEBA. 

Maio de 2024.

Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios
Editora Científica
Revista da FAEBA
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Liége Maria Queiroz Sitja; Maria Isabel da Cunha 

APRESENTAÇÃO 

A emergência e consolidação do campo da 
Pedagogia Universitária e, no seu âmbito, da 
problematização sobre os processos de for-
mação do docente para atuar no segmento da 
educação superior, expressaram a profunda 
relação entre a qualidade dos profissionais 
que as universidades se propõem a formar e a 
necessidade de investimento na formação dos 
docentes universitários, que precisam atuar no 
tripé Ensino, Pesquisa e Extensão. Os espaços 
formativos oferecidos no processo experiencial 
da prática docente com centros de formação, 
a exemplo do Centro de Assessoria e Pesquisa 
em Inovação Pedagógica – CEAPIP-UNEB e a 
Rede de Apoio à Docência no Ensino Superior
-UNICAMP/UNESP dificilmente ocorrem fora 
das instituições públicas. Esse fenômeno pode 
ser compreendido considerando-se o regime 
de trabalho dos docentes que atuam em insti-
tuições públicas e privadas. 

Segundo dados do Censo do Ensino Supe-
rior 2022, realizado pelo Instituto Nacional de 
Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Tei-
xeira – INEP, dos docentes do ensino superior, 
176.864 atuam na rede pública e 185.252 na 
rede privada, sendo que na rede pública ape-
nas 6.143 docentes são horistas, enquanto na 
rede privada esse número sobe para 55.897. 
Os impactos desse cenário nas condições de 
trabalho e no investimento de formação colabo-
rativa em serviço são notórios. É nesse contexto 
de problematização que o dossiê intitulado 
Educação e Docência Universitária reúne de-
zessete artigos, organizados em quatro blocos 
temáticos, com o propósito de contribuir com 
as problematizações teórico/metodológicas 
da formação do docente do Ensino Superior 
e se debruçam sobre o complexo processo de 
aprendizagem do estar sendo docente a partir 
da experiência em distintos cenários educacio-
nais e formativos. 

O primeiro bloco concentra as reflexões 
acerca das Aprendizagens Docentes e reúne 

oito textos. A importância da docência univer-
sitária e a responsabilidade dos professores do 
campo da Didática nas licenciaturas é o foco 
do primeiro artigo, intitulado “A docência e a 
aprendizagem em cursos de licenciaturas”, de 
autoria de Maria Isabel da Cunha e Maria Janine 
Dalpiaz Resckhe. O segundo artigo, “Aprendi-
zagem da docência de professores-tutores no 
método Problem-Based Learning (PBL)”, de 
autoria de Jefferson da Silva Moreira e David 
Moises Barreto dos Santos, apresenta uma 
análise qualitativa dos processos de aprendi-
zagem profissional da docência no contexto da 
aprendizagem baseada em problemas- PBL. 
Investigando professores-tutores de um curso 
de Engenharia de Computação, o estudo revela 
o dinamismo desses processos, evidenciando 
a construção e mobilização de conhecimentos 
específicos e pedagógicos, especialmente rela-
cionados ao método PBL.

 Na sequência, temos o artigo “Tornar-se 
professor(a) universitário(a): aprendizagens, 
concepções, desafios e engajamentos”. A au-
tora Elzanir dos Santos nos proporciona uma 
potente reflexão sobre o processo de tornar-se 
docente universitário a partir dos memoriais 
acadêmicos elaborados para progressão na 
carreira docente. Baseado na metodologia 
autobiográfica, o artigo revela aprendizagens, 
concepções e desafios enfrentados por docen-
tes em uma Universidade Pública da Paraíba, 
destacando o caráter processual da construção 
identitária docente.

O quarto artigo aborda o tema das aprendi-
zagens docentes mediadas pelas tecnologias 
digitais. Trazendo como cenário o contexto 
pandêmico, as autoras Luciana de Lima Dusi, 
Stella Maria Peixoto de Pedrosa e Sônia Regina 
Mendes dos Santos centram suas problema-
tizações, utilizando como recurso teórico/
metodológico os aportes da história oral, no im-
pacto das tecnologias digitais na aprendizagem 
docente. Através de entrevistas realizadas com 
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docentes de uma universidade pública brasilei-
ra, o estudo revela a necessidade de constante 
formação e desenvolvimento de habilidades 
digitais, destacando o papel dessas tecnologias 
na prática educativa contemporânea. “Per-
cepções docentes sobre o processo ensino e 
aprendizagem vividos no contexto pandêmico” 
é o título do quinto artigo, no qual os autores 
Gleyds Domingues, Kátia Cunha e José Anjos 
focam sua atenção na questão das reconfigura-
ções no processo de ensino/aprendizagem que 
se impuseram no contexto pandêmico a partir 
da percepção dos docentes no que se refere à 
sua prática educativa.

Tiago Sânzio dos Santos Pereira, Maria 
Amália Almeida Cunha e Lícinia Maria Correa 
Correa, no sexto texto, intitulado “Retratos da 
docência no sistema socioeducativo”, convi-
dam-nos a um olhar atento e sensível sobre 
a construção da docência no contexto da so-
cioeducação, explorando o Ateliê Biográfico 
de projetos como um dispositivo de autofor-
mação. Através de memórias, olhares e falas 
de professores(as) de uma escola estadual em 
Belo Horizonte, o estudo examina os desafios 
e oportunidades de atuação em um ambiente 
singular.

“Práticas orientadas e reconstruídas: a for-
mação reflexiva nos cursos de Pedagogia AD” 
é o espaço no qual os autores Analisa Zorzi, 
Rosane Aragón e Gerson Luiz Millan abordam 
a formação do professor reflexivo nos cursos 
de Pedagogia a distância, analisando como as 
práticas orientadas durante a formação são 
reconstruídas no exercício da docência. Utili-
zando como instrumento metodológico a aná-
lise de conteúdos de Bardin, o estudo destaca 
a importância da incorporação de tecnologias 
digitais e da pesquisa como forças potentes na 
formação docente. 

As autoras Mariana Saraiva e Elaine Furlan 
problematizam o devir do ser docente no ce-
nário formativo dos cursos pré-universitários 
populares (CPUPs), na perspectiva dos profes-
sores egressos. O artigo intitulado “Aprendiza-
gem da docência nos cursos pré-universitários 

populares: o que dizem os egressos” traz como 
foco do estudo a compreensão dos sentidos e 
significados elaborados pelos docentes egres-
sos para a aprendizagem da docência que os 
CPUPs proporcionaram.

Três  artigos compõem o segundo bloco, em 
que converge a temática da formação inicial. 
“Sentimento de eficiência pessoal dos estágios 
na gestão da aula: influência das características 
pessoais” aborda o tema da gestão da sala de 
aula. Os autores Salem Amamou, Jeans Francois 
Desbiens, François Vandercleven e Anderson 
Araújo Oliveira objetivaram compreender a 
influência das características pessoais dos 
formandos na gestão de sala de aula comparan-
do sua atuação docente antes e depois de um 
estágio docente de longa duração. Os autores 
oferecem uma análise consistente e abrangente 
sobre os fatores que moldam a confiança dos 
docentes e, por consequência, suas habilidades 
de gestão da sala de aula. Em seguida temos o 
segundo artigo do bloco, intitulado “O estágio 
de docência e sua contribuição à aprendizagem 
e formação”, o qual traz um relato de expe-
riência que compartilha vivências durante o 
Estágio de Docência no contexto do Ensino 
Superior. Os autores Josué Medeiros, Thaiany 
Guedes da Silva e Evandro Ghedin, através de 
reflexões profundas baseadas em experiências 
cotidianas, exploram a contribuição do estágio 
para o desenvolvimento da aprendizagem e for-
mação docente, revelando a complexidade e os 
desafios da profissão no contexto atual da Edu-
cação. No terceiro texto, intitulado “Educação 
inclusiva, o programa residência pedagógica e 
a pandemia”, as autoras Samara Cavalcanti e 
Neiza Fumes apresentam e discutem vivências 
das residentes do curso de Licenciatura em 
Pedagogia no contexto pandêmico. Problema-
tizam as experiências inclusivas vivenciadas no 
âmbito do Programa Residência Pedagógica, 
com base na colaboração crítica.

A docência universitária em campos epistê-
micos especializados é o tema que reúne os três 
artigos do bloco seguinte. No primeiro deles, 
intitulado “Formação universitária em hospi-
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tais: futuros médicos em busca da construção 
de sua identidade”, as autoras Elisa Lucarelli 
e Claudia Finkelstein mergulham na área da 
Didática Universitária para investigar as moda-
lidades de formação na profissão de médico em 
um hospital associado à Faculdade de Medicina 
da Universidade de Buenos Aires. A pesquisa 
indica a importância da articulação entre teoria 
e prática na formação dos futuros médicos e 
examina como essa formação contribui para a 
construção da identidade profissional. O foco 
da formação docente relativa à especificidade 
do campo da Matemática é trazido por Ana 
Cláudia Barreto e Márcia Cristina de C.T Cyrino. 
As autoras exploram o movimento de constitui-
ção da identidade profissional de professores 
de matemática no início da docência, espe-
cialmente no contexto do ensino de educação 
financeira. De abordagem qualitativa, o estudo 
destaca como crenças, valores, conhecimentos 
e compromissos políticos dos professores em 
formação influenciam a sua prática docente. 
Rosianny Campos Berto e Gabriella de Oliveira 
Reis analisam o papel das experiências prévias 
e do processo de formação na construção da 
identidade profissional de uma estudante de 
Educação Física a partir do dispositivo do 
memorial. Intitulado “O memorial de forma-
ção e o processo de tornar-se professora de 
Educação Física”, o artigo revela que, embora 
as experiências anteriores sejam significativas 
e relevantes, é durante o processo de formação 
e reflexão que a identidade profissional é mol-
dada e fortalecida.

No bloco final, porém não menos importan-
te, convergem os textos que abordam a questão 
da pesquisa e dispositivos formativos emba-
sados na prática. “Pesquisa ação e aprendiza-
gem docente” é o artigo que traz fundamental 
reflexão sobre o papel da pesquisa-ação na 
produção de conhecimento sobre a docência, 
destacando seu potencial formativo ao promo-
ver a produção de conhecimento colaborativo e 
a articulação entre teoria e prática. Ao analisar 
a sociabilidade docente e o compromisso com 
a profissionalização, a autora Zila Tizziana 

Araújo ressalta a importância do trabalho cola-
borativo e emancipatório na formação docente.

Dando seguimento às reflexões da temática 
do bloco, a autora Cláudia Starling, no texto 
“Não gostam de quem nunca pisou em sala de 
aula”, adota a abordagem (auto)biográfica para 
compreender a trajetória de vida/formação 
de uma professora dos anos iniciais do Ensi-
no Fundamental utilizando o dispositivo de 
investigação-formação dos casos de ensino. O 
artigo problematiza questões como a escolha 
profissional, gênero na docência e desafios do 
planejamento, oferecendo valiosos insights 
sobre o processo de inserção e aprendizado 
da docência.

 Por fim, o artigo de Liége Maria Queiroz Sitja 
investiga a potencialidade dos incidentes críti-
cos como dispositivos formativos na docência 
universitária. O artigo intitulado “Os inciden-
tes críticos como dispositivos formativos na 
docência universitária” descreve a experiência 
prática do uso didático do dispositivo em um 
componente disciplinar do programa de Pós-
graduação em Educação. O estudo destaca 
como a análise reflexiva de casos concretos 
pode promover uma formação pedagógica 
qualificada e autônoma.

Os artigos aqui reunidos oferecem uma pers-
pectiva multifacetada sobre a aprendizagem da 
docência, contribuindo para uma compreensão 
ampliada dos desafios postos pela complexida-
de do processo de profissionalização docente. 

Na sequência, trazemos uma entrevista com 
a pesquisadora e doutora em Educação pela 
Universidade Federal de São Carlos, Maevi 
Anabel Nono. As entrevistadoras, professora 
doutora Maria da Graça Nicoletti Mizukami 
e Isabel Maria Sabino de Farias, renomadas 
pesquisadoras em Educação, encaminharam 
potente interlocução mediante questões 
referidas às suas experiências de docente e 
pesquisadora.

Em seguida, trazemos na seção “Estudos” 
dois artigos de grande relevância para o cam-
po da Educação, que enriquecem e ampliam 
o campo de inteligibilidade sobre questões 
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fundamentais enfrentadas pelos professores. O 
primeiro artigo, intitulado “A Entrada na Escola 
como Professor: Narrativas de uma Experiência 
Compartilhada”, de Amanda Raquel Pessoa, 
oferece uma análise profunda sobre a inserção 
profissional de novos educadores na Educação 
Básica. Utilizando uma abordagem baseada em 
pesquisa narrativa, a autora explora as expe-
riências vividas pelos professores iniciantes, 
destacando tanto os momentos de acolhimento 
entre os pares quanto as situações em que a 
falta de cuidado se sobressaiu, impactando o 
processo de identificação com a docência. 

Janivaldo Pacheco Cordeiro e Jane Adriana 
Vasconcelos Pacheco Rios, no artigo intitulado 
“O corpo quer, a alma entende (?): atravessa-
mentos religiosos na identidade docente do 
corpo-território LGBT”, abordam questões 
cruciais relacionadas a diversidade e inclusão 
na Educação. Por meio de narrativas biográfi-

cas concedidas por professores LGBTQIA+ da 
Educação Básica da Bahia, os autores exploram 
como a religião atravessa e produz as identida-
des pessoais e profissionais desses educadores, 
bem como a forma como suas representações 
e representatividades absorvem esses movi-
mentos nos cotidianos escolares. 

Em conjunto, os artigos reunidos neste dos-
siê refletem o compromisso deste periódico 
em abordar questões relevantes e urgentes 
no campo da educação, promovendo uma re-
flexão crítica e construtiva sobre as práticas 
e profissionalidade docentes. Esperamos que 
essas contribuições inspirem debates e ações 
que promovam uma educação mais equitativa, 
inclusiva e transformadora para todos. 

Boa leitura!
 

Liége Maria Queiroz Sitja – UNEB
Maria Isabel da Cunha – UNISINOS
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RéSUmé 
Afin de rapporter le niveau de sentiment d’efficacité personnelle (SEP) des 
stagiaires à gérer la classe de manière authentique et nuancée, il est important 
d’identifier les facteurs personnels qui sous-tendent la variation de celui-ci 
(Bandura, 2006). En ce sens, examiner la relation entre le niveau d’efficacité 
personnelle des stagiaires en gestion de classe et leurs caractéristiques 
personnelles pourrait éclairer la voie vers une compréhension plus approfondie 
du développement d’une compétence cruciale à l’enseignement pour les futur.e.s 
enseignant.e.s. L’objectif du présent article est de décrire et de comprendre 
l’influence des caractéristiques personnelles des stagiaires sur leur SEP à 
gérer la classe avant et après un stage de longue durée en enseignement. Un 
questionnaire portant sur le SEP à gérer la classe (Gaudreau et al. 2015) et les 
caractéristiques personnelles stagiaires a été soumis avant, puis après le stage 
à 707 personnes stagiaires québécoises inscrites à leur troisième ou quatrième 
année de formation à l’enseignement. Les résultats montrent que le genre et 
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l’âge des stagiaires ont une influence modérée sur leur SEP à gérer la classe. Par 
ailleurs, les stagiaires ayant acquis plus de trois ans d’expérience antérieure en 
éducation se sentent davantage efficaces au regard de la gestion de classe. La 
discussion des résultats met en lumière l’importance de considérer les variables 
personnelles afin d’évaluer de façon complète et authentique le niveau de SEP 
des futur.e.s enseignant.e.s quant à leur compétence à gérer la classe.
mots clés : Sentiment d’efficacité personnelle, gestion de la classe, 
caractéristiques personnelles.

RESUmO
SENTImENTO DE AUTOEfICÁCIA DE fUTUROS PROfESSORES Em 
gESTÃO DE SAlA DE AUlA: INflUÊNCIA DAS CARACTERÍSTICAS 
PESSOAIS
Para estabelecer um nível de sentimento de autoeficácia (SEP - sentiment 
d’efficacité personnelle) de futuros professores em gestão de sala de aula que 
seja o mais representativo possível da realidade e melhor contextualizá-lo, faz-se 
mister considerar as características pessoais subjacentes à variação do mesmo 
(Bandura, 2006). Identificar a relação entre o sentimento de autoeficácia em 
gestão de sala de aula dos estagiários e suas características pessoais possibilitaria 
uma compreensão mais profunda de uma das competências mais importantes 
para o desenvolvimento profissional de futuros professores. O presente artigo 
tem por objetivo descrever e compreender a influência das características 
pessoais dos estagiários no SEP em gestão de sala de aula dos mesmos. Para 
tanto, 707 estagiários inscritos no terceiro ou quarto ano de formação inicial de 
professores provenientes de diferentes universidades do Quebec completaram 
um questionário sobre o SEP em gestão de sala de aula (Gaudreau et al., 2015) 
em dois momentos distintos: antes e depois de um estágio de formação docente 
de longa duração. Os resultados apontam, entre outras coisas, que o gênero e a 
idade dos estagiários parecem ter uma influência moderada no SEP em gestão de 
sala de aula. Verificou-se também que os formandos que acumulam experiências 
prévias em educação superiores a três anos sentem-se mais eficazes no que 
tange à gestão de sala de aula. A discussão dos resultados destaca a importância 
de considerar as características   pessoais para avaliar de forma mais completa 
e autêntica o nível de SEP dos futuros professores quanto à sua competência 
na gestão de sala de aula.
Palavras-chaves: Sentimento de autoeficácia, gestão de sala de aula, 
características pessoais.

AbSTRACT 
PRE-SERVICE TEAChERS’ SElf-EffICACY IN ClASSROOm 
mANAgEmENT: INflUENCE Of PERSONAl ChARACTERISTICS
In order to report the most authentic level of trainees’ self efficacy regarding their 
classroom management competency and to bring nuance to its interpretation, it 
is important to identify the personal factors underlying this variation (Bandura, 
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2006). In this sense, explaining a relationship between trainees’ level of self-
efficacy in classroom management and their personal characteristics could shed 
light on the way to a deeper understanding of a crucial competence in teaching 
for future teachers. The objective of this article is to describe and understand the 
influence of trainees’ personal characteristics on their self-efficacy in managing 
the classroom before and after a long-term teaching internship. A questionnaire 
on self-efficacy in classroom management (Gaudreau et al. 2015) and personal 
characteristics was administered before and after a long-term internship to 
707 Quebec trainees in their third or fourth year of teacher training. The results 
show that gender and age seem to have a moderate influence on trainees’ self-
efficacy to manage the class. Moreover, trainees who have previous experience in 
education exceeding three years feel more effective in classroom management. 
The discussion of the results highlights the importance of considering personal 
variables in order to evaluate the level of future teachers’ self-efficacy in 
managing the class in a complete and authentic manner.
Keywords: self-efficacy, classroom management, personal characteristics.

Introduction
L’étude du sentiment d’efficacité personnelle 
(SEP) des stagiaires par rapport aux compé-
tences professionnelles enseignantes est incon-
tournable pour apprécier la qualité et le niveau 
de leur préparation à l’exercice de la profession 
(Black, 2015; McKenna et al., 2015; Sciuchetti; 
Yssel, 2019; Sivri; Balci, 2015). Le SEP des en-
seignant.e.s est à la base de leur motivation, de 
leur engagement et de leur persévérance dans 
le métier (Bandura, 2019; Skaalvik; Skaalvik, 
2014). Or, l’étude du SEP des futur.e.s ensei-
gnant.e.s à gérer la classe revêt une importance 
particulière, car cette fonction pédagogique 
se trouve en deuxième position des raisons 
principales qui expliquent le décrochage des 
enseignant.e.s dans les cinq premières années 
de leur carrière (Karsenti et al., 2015). Il est 
donc fondamental de comprendre comment 
les stagiaires perçoivent leur capacité à gérer 
la classe afin de mieux les soutenir dans le dé-
veloppement de cette compétence profession-
nelle et contrer le décrochage dû à des défis liés 
à un niveau de maîtrise insuffisant de celle-ci. 

Comme le SEP est une mesure subjective, 
fondée sur les croyances de la personne dans 
ses propres capacités à réaliser une tâche pré-
cise, il est déterminant de prendre en compte 

les facteurs personnels des stagiaires pour 
nuancer la mesure de leur niveau de SEP à 
gérer la classe (Bandura, 2006). Comprendre 
les variations du niveau de SEP en fonction des 
caractéristiques personnelles peut également 
aider à cibler les interventions nécessaires 
pour contribuer au développement juste du 
SEP des futur.e.s enseignant.e.s à gérer la classe. 
Le but de cette recherche1 consiste à étudier 
l’influence des caractéristiques personnelles 
des personnes stagiaires sur leur niveau de 
SEP à gérer la classe. 

Dans la prochaine partie, nous présenterons 
la problématique qui guide notre recherche et 
l’objectif de l’article. Ensuite, nous définirons 
les concepts du SEP et de la gestion de classe et 
exposerons notre méthodologie de recherche. 
Après la présentation des résultats, nous 
discuterons des éléments pertinents. Enfin, 
nous conclurons en résumant les principaux 
constats, en exposant les limites de notre 
recherche, ainsi que les perspectives pour de 
futures recherches.

1 Ce projet de recherche a été approuvé par le comité 
d’éthique de la recherche – Éducation et sciences sociales 
de l’Université de Sherbrooke (N/Réf. 2018-1871). 



Sentiment d’efficacité personnelle des personnes stagiaires à gérer la classe : influence des caractéristiques personnelles

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 17-34, abr./jun. 202420

Problématique
Dans le monde de l’éducation, il y a une re-
connaissance croissante de l’importance de 
la gestion de la classe pour que l’enseignant.e 
puisse réaliser avec succès l’ensemble de ses 
tâches enseignantes et vivre de la satisfaction 
professionnelle (Aloe et al., 2014; Archambault; 
Chouinard, 2022; Sciuchetti; Yssel, 2019). Cette 
fonction pédagogique est un aspect crucial 
pour instaurer un climat d’apprentissage favo-
rable permettant d’optimiser l’engagement des 
élèves, de développer leurs compétences et de 
favoriser leur réussite (Gage; MacSuga-Gage, 
2017; Gaudreau et al., 2012). 

Des recherches ont établi une relation si-
gnificative (deux à deux) entre la nature des 
pratiques de la gestion de classe (positifs ou 
coercitifs) qui déterminent le climat instauré 
en classe (de maîtrise ou de performance), la 
motivation et la réussite des élèves (Bernier 
et al., 2021; Plante et al., 2022; Sarrazin et al., 
2006). D’autres études ont confirmé une asso-
ciation positive entre le niveau de SEP à gérer la 
classe des enseignant.e.s et leur satisfaction au 
travail. Par le biais d’une méta-analyse consti-
tuée de 16 études, Aloe et al. (2014) confirment 
qu’un niveau de SEP faible par rapport à la 
gestion de la classe est associé significative-
ment aux sentiments de non-satisfaction au 
travail et d’épuisement professionnel chez les 
enseignant.e.s. 

D’autres chercheur.euse.s, parvenu.e.s à des 
constats de même nature, ont soulevé l’im-
portance de revoir la qualité de la formation 
initiale à la gestion de la classe pour donner 
confiance aux enseignant.e.s par rapport à cette 
compétence professionnelle (McKenna et al., 
2015; Sciuchetti; Yssel, 2019; Sivri; Balci, 2015) 
et, ainsi, contrer le décrochage professionnel 
(Black, 2015; Gable et al., 2012). De plus, des 
recherches réalisées auprès de personnes en-
seignantes en exercice révèlent que plusieurs 
d’entre elles rapportent être inadéquatement 
formées à la gestion de la classe et se sentir dé-
munies face aux problèmes liés à la gestion de 

classe (Black, 2015; Bonvin; Gaudreau, 2015; 
Tardif et al., 2021). Ces enseignant.e.s affirment 
d’ailleurs que les stages constituent la princi-
pale activité pédagogique de leur formation 
initiale qui a contribué significativement au 
développement de leur compétence en gestion 
de la classe (Bonvin; Gaudreau, 2015; Tardif et 
al., 2021). 

Les expériences de stages offrent aux étu-
diant.e.s en formation à l’enseignement l’oc-
casion de transposer les savoirs et principes 
acquis dans leurs cours à l’université dans 
des situations authentiques d’enseignement 
(Chaubet et al., 2018; Gurl, 2019; Habak et 
al., 2021). Les expériences de stages offrent 
également des contextes et des situations va-
riés de pratique permettant non seulement de 
déterminer si la personne stagiaire maîtrise 
les compétences nécessaires pour exercer la 
fonction enseignante, mais surtout d’apprécier 
son niveau d’efficacité par rapport à des tâches 
et à des situations spécifiques et contextuali-
sées (Bandura, 2006). Il en découle alors que 
même si un.e enseignant.e peut se considérer 
compétent.e pour enseigner ou, plus spécifi-
quement pour gérer une classe, il peut se sentir 
inefficace face à une classe difficile ou peu mo-
tivée pour la matière enseignée (Mukamurera, 
2018). Le sentiment de compétence est donc 
une évaluation globale de la personne de sa 
propre compétence, tandis que le SEP est plus 
spécifique et dépend du contexte, avec un degré 
de spécificité plus élevé (Amamou et al., 2017; 
Archambault; Chouinard, 2022; Mukamurera, 
2018). 

On comprend dès lors l’importance du SEP 
qui agit comme un médiateur entre le jugement 
que les personnes ont de leurs compétences 
et leurs actions futures (Bandura, 2019). Il est 
donc important de cultiver un niveau de SEP 
favorable, mais équilibré (représentatif du ni-
veau de compétence) des personnes stagiaires 
par rapport à la gestion de la classe durant des 
programmes de formation et des stages à l’en-
seignement (Amamou et al., 2022; Sivri; Balci, 
2015). Cela aidera les futur.e.s enseignant.e.s 
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à améliorer leur préparation, leur capacité 
d’adaptation et de persévérance face aux défis 
de la gestion de la classe (Bandura, 2019). 

En effet, lorsqu’une personne stagiaire 
surestime ses capacités réelles à réaliser des 
tâches précises liées à la gestion de la classe, 
elle peut se sentir décontenancée lorsqu’elle 
rencontre des défis par rapport à celles-ci 
(Dassa; Nichols, 2019). Un niveau « sain » de 
doute par rapport à son efficacité personnelle 
aura des avantages potentiels en termes de for-
mation et développement professionnel. Grâce 
au déséquilibre et à l’inconfort que le doute 
provoque, la personne stagiaire sera amenée 
à sortir de sa zone de confort et à réfléchir sur 
sa pratique et ses apprentissages (Desbiens et 
al., 2019; Mongeau; Tremblay, 2002). Il est donc 
essentiel que les personnes stagiaires soient 
exposées à des situations complexes durant 
les stages pour qu’elles puissent développer 
une représentation juste de leur niveau d’ef-
ficacité personnelle et apprendre à persister 
face aux défis, ce qui les aidera à demeurer 
persévérantes dans d’autres situations diffi-
ciles qu’elles rencontreront inévitablement 
durant leur carrière (Ma; Cavanagh, 2018). 
À la lumière de ces constatations, il apparaît 
important d’étudier le niveau de SEP des sta-
giaires à gérer la classe au cours des stages 
et d’approfondir notre connaissance de son 
développement. Afin de mesurer de manière 
authentique le niveau de SEP des futur.e.s en-
seignant.e.s quant à leur compétence à gérer 
la classe et nuancer les résultats obtenus, il est 
important d’identifier les facteurs personnels 
qui influence la variation du SEP.

Selon Bandura (2006), une évaluation com-
plète du SEP devrait tenir compte des facteurs 
personnels de l’individu. De cette façon, il est 
possible de justifier les croyances des stagiaires 
dans leur efficacité personnelle à gérer la classe 
en considérant des variables telles que le genre, 
l’âge et les expériences antérieures en éduca-
tion. En expliquant la nature de la relation entre 
le degré d’efficacité personnelle des stagiaires 
en gestion de classe et leurs caractéristiques 

personnelles, nous pourrions mieux com-
prendre le développement d’une compétence 
déterminante de l’efficacité de l’enseignement 
au cours de l’expérience de stage. 

Cependant, une recension des écrits a révé-
lé un large éventail de résultats de recherche 
contradictoires concernant l’influence des 
caractéristiques personnelles sur le SEP des 
enseignant.e.s ou des stagiaires par rapport 
à différentes compétences professionnelles. 
Alors que certaines études montrent une corré-
lation positive entre l’âge des enseignant.e.s et 
leur expérience en éducation (Bandura, 2019) 
ainsi qu’une influence positive de ces facteurs 
sur leur croyance d’efficacité personnelle en 
gestion de classe (Bay, 2020; Gaudreau et al., 
2017), d’autres études révèlent des relations 
et des influences non significatives entre ces 
variables (Amamou et al., 2017; Bay, 2020; 
Vandercleyen et al., 2021). En ce qui concerne 
l’influence du genre sur le SEP, certaines 
recherches ont indiqué une différence signi-
ficative du SEP entre les genres (Gaudreau 
et al., 2017, 2020; Gurbuzturk; Sad, 2009; 
Hamurcu, 2006; Klassen; Chiu, 2010; Madary, 
2022; Tabak et al., 2003), tandis que d’autres 
n’ont pas constaté de différence (Amamou 
et al. 2017; Chacon, 2005; Cubukcu, 2008; 
Karimvand, 2011; Mitchual et al., 2010; Van-
dercleyen et al. 2021). En ce qui concerne le 
niveau de SEP des enseignant.e.s à gérer la 
classe, les études qui ont rapporté une diffé-
rence significative entre les genres ont montré 
que cette différence était en faveur des ensei-
gnants masculins (Klassen;Chiu, 2010; Sarfo et 
al., 2015; Shaukat; Iqbal, 2012). Ces derniers 
rapportent un niveau de SEP plus élevé à gérer 
les comportements difficiles des élèves que les 
enseignantes (Gaudreau, 2017).

Alors que l’examen de ces facteurs semble 
déterminant pour comprendre l’effet qu’ils ont 
sur le SEP des stagiaires à gérer la classe et 
nuancer la mesure du niveau de SEP à gérer la 
classe, force est d’admettre que nous avons très 
peu d’information pour la réalité québécoise 
(notamment chez les enseignant.e.s en forma-
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tion) du fait que peu d’études se sont attardées 
à cette question. C’est la raison pour laquelle, 
l’objectif de cette recherche est d’établir si et de 
quelle façon les caractéristiques personnelles, 
telles que le genre, l’âge et les expériences an-
térieures en éducation, influencent de manière 
significative le SEP des stagiaires au regard des 
cinq composantes de la gestion de la classe, 
avant et après un stage de longue durée en 
enseignement.

Cadre conceptuel
Dans cette étude, la gestion de classe et le 
SEP sont les deux concepts clés. Ici, nous dé-
finissons ces deux concepts, examinons leurs 
caractéristiques et présentons leur fondement 
théorique dans cette section.

La gestion de la classe
Gaudreau (2017) définit la gestion de classe 
comme « l’ensemble des actes réfléchis, sé-
quentiels et simultanés que le personnel en-
seignant conçoit, organise et réalise pour et 
avec les élèves dans le but d’établir, maintenir 
ou restaurer un climat favorisant l’engage-
ment des élèves dans leurs apprentissages 
et le développement de leurs compétences » 
(p.7). En accord avec les études récentes sur la 
gestion de classe (par exemple, Garret, 2014; 
Archambault; Chouinard, 2016, etc.), Gaudreau 
(2017) encourage les enseignant.e.s à adopter 
une approche proactive de la gestion de classe 
afin de réfléchir aux éléments et aux différents 
domaines d’intervention qui contribuent à 
la création d’un environnement favorable à 
l’apprentissage et à la réussite des élèves. En 
ce sens, elle nous met en garde contre les re-
présentations inexactes et souvent partielles 
de la gestion de classe qui considèrent cette 
notion comme étant équivalente à la gestion 
de l’indiscipline. 

Gaudreau (2017) propose cinq dimensions 
qui contribuent à une gestion de classe basée 
sur un modèle intégrateur et réflexif, emprunté 
à Garrett (2014) ainsi qu’à O’Neill et Stephen-

son (2011), pour prévenir les problèmes de 
comportement et les difficultés d’apprentis-
sage : 1) gérer les ressources; 2) établir des 
attentes claires; 3) développer des relations 
sociales positives; 4) capter et maintenir l’at-
tention et l’engagement des élèves sur l’objet 
d’apprentissage et 5) gérer les comportements 
difficiles des élèves. 

D’après Gaudreau (2017), une utilisation 
adéquate des quatre premières composantes 
peut aider à prévenir les comportements pro-
blématiques des élèves et à gérer de manière 
efficace la classe. La cinquième composante 
est considérée comme réactive, car elle vise à 
répondre aux comportements difficiles pour 
les faire cesser. La prévention est donc impor-
tante, elle se reflète dans le cadre théorique 
de Gaudreau (2017), et elle a également été 
soutenue par d’autres chercheur.euse.s (Ar-
chambault; Chouinard, 2022; Nault; Lacourse, 
2016).

Sentiment d’efficacité personnelle
Le SEP désigne « le jugement qu’une personne 
porte sur sa capacité à organiser et à utiliser 
les différents moyens à sa disposition pour 
réaliser une tâche donnée avec succès » (Ban-
dura, 1986, p. 391). Selon Bandura (2019), la 
notion du SEP est un déterminant majeur du 
comportement humain. Les gens guident leur 
vie en fonction de leur croyance en leur propre 
efficacité. En conséquence, le SEP a un impact 
considérable sur la capacité autoréflexive de 
la personne, en permettant de réguler ses ac-
tions, ses émotions et sa motivation (Bandura, 
1977). Les individus évaluent les expériences 
sociales pour développer leur croyance en leur 
capacité à accomplir une tâche particulière. En 
cela ils sont influencés par les quatre sources 
du SEP (Bandura, 2019) : les expériences ac-
tives de maîtrise, les expériences vicariantes, 
les persuasions verbales et l’état physiologique 
et émotionnel. Selon l’expérience vécue et 
son contexte, chacune des quatre sources du 
SEP pourrait être complémentaire aux autres 
(Bandura, 2019). 
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Le concept du SEP a attiré l’attention des 
chercheur.euse.s en éducation qui l’ont vu 
comme un moyen de comprendre la croyance 
des enseignant.e.s dans leur capacité à exé-
cuter une tâche d’enseignement avec succès 
dans un contexte donné (Tschannen-Moran 
et al., 1998). Les recherches dans ce domaine 
ont montré que le SEP est un construit multi-
dimensionnel (Bandura, 2019; Armor et al., 
1976). Les enseignant.e.s ont besoin de se 
sentir efficaces dans plusieurs compétences 
professionnelles pour se reconnaître compé-
tents à exercer la fonction enseignante. Par 
ailleurs, les recherches ont révélé qu’une bonne 
gestion de classe peut avoir un impact positif et 
significatif sur la perception des enseignant.e.s 
de leur efficacité personnelle en enseignement 
(Aloe et al., 2014; O’Neil; Stephenson, 2011).

Méthodologie 
L’échantillon est constitué de 707 stagiaires 
québécois.e.s, comprenant 391 femmes et 310 
hommes (6 non précisés). L’âge moyen des 
participant.e.s est de 24,43 ans ± 4,23. Tou.
te.s les participant.e.s étaient inscrit.e.s à un 
stage de longue durée en enseignement, soit 
en troisième année (n = 272) ou en quatrième 
année (n= 435) de la formation qui dure quatre 
ans au total. Ces personnes stagiaires étaient 
inscrites dans l’un des trois programmes de 
baccalauréat en enseignement (BEÉPS, BEPEP 
ou BES)2 dispensés dans une des six universités 
suivantes : UdeM, UdS, ULaval, UQAM, UQAT 
et UQTR3. La collecte des données s’est dé-
roulée en deux temps : avant et après le stage 
de longue durée. Les personnes stagiaires ont 
ainsi rempli l’échelle du SEP des enseignant.e.s 
en gestion de classe (ÉSEPGC) à 6 niveaux de 

2 BEÉPS : Baccalauréat en enseignement de l’éducation 
physique et à la santé; BEPEP : Baccalauréat en éducation 
préscolaire et en enseignement primaire; BES : Baccalau-
réat en enseignement secondaire. 

3 UdeM : Université de Montréal; UdS : Université de Sher-
brooke; ULaval : Université Laval; UQAM : Université du 
Québec à Montréal; UQAT : Université du Québec en Abi-
tibi-Témiscamingue; UQTR : Université du Québec à Trois
-Rivières.

Gaudreau et al. (2015), en version papier ou en 
ligne (Google Forms). Les énoncés de l’échelle 
sont regroupés selon les cinq dimensions de la 
gestion de la classe identifiées précédemment. 
La cohérence interne de l’échelle a été établie à 
partir des données recueillies lors de cette re-
cherche. Les résultats suggèrent une cohérence 
interne très satisfaisante pour les cinq dimen-
sions, avec des scores de la GLI (Grande limite 
inférieure) allant de 0,77 à 0,90. Le traitement 
et l’analyse des données collectées ont été réa-
lisés à l’aide du logiciel SPSS (version 26.0). Les 
distributions des données ont été vérifiées en 
utilisant le test de Shapiro-Wilk (Razali; Wah, 
2011). Les résultats ont montré que la dis-
tribution des données de l’échantillon n’était 
pas conforme à une distribution normale. Par 
conséquent, des analyses statistiques non pa-
ramétriques ont été utilisées pour atteindre 
les objectifs de l’étude (Siegel; Castellan, 1988; 
Sirkin, 2006). Une différence a été considérée 
comme significative si α est inférieur ou égal à 
0,05. Sur le plan descriptif, la moyenne et l’écart 
type des réponses des stagiaires par rapport 
au niveau de leur SEP à gérer la classe avant 
et après le stage sont rapportées au regard 
des caractéristiques personnelles. Sur le plan 
inférentiel, premièrement, la comparaison du 
SEP des stagiaires en fonction du genre a été 
effectuée avec le test de Mann-Whitney.

Deuxièmement, la comparaison de la per-
ception du SEP des stagiaires à gérer la classe 
en considérant les différentes catégories d’âge 
a été réalisée avec le test de Kruskal-Wallis. Il 
est à noter que quatre catégories d’âge ont été 
établies : 22 ans et moins, 23 ans, 24 ans, et 25 
ans et plus. 

Troisièmement, la comparaison du SEP 
des stagiaires à gérer la classe en considérant 
leurs expériences antérieures en éducation a 
été réalisée avec le test de Mann-Whitney. Il est 
à préciser que les expériences antérieures en 
éducation incluent toute expérience d’inter-
vention dans un contexte scolaire ou similaire 
(par exemple, animateur.trice, remplaçant.e, 
entraîneur.neuse, éducateur.trice, instructeur.
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trice, etc.). Afin d’approfondir l’analyse de nos 
résultats, l’influence de la durée des expé-
riences antérieures sur le SEP des stagiaires à 
gérer la classe a été étudiée en utilisant le test 
de Kruskal-Wallis. En outre, nous avons créé 
cinq catégories en fonction de la durée des ex-
périences antérieures : 0 à 6 mois, de 6,1 mois 
à 12 mois, de 12,1 mois à 24 mois, de 24,1 mois 
à 36 mois et 36,1 mois et plus. 

Résultats
Afin de rendre compte des résultats obtenus, 
d’abord, les résultats descriptifs du niveau de 
SEP des stagiaires à gérer la classe seront pré-
sentés en pré et en poststage au regard des trois 

caractéristiques personnelles. Ensuite, les ré-
sultats des analyses statistiques inférentielles 
utilisées pour comparer le SEP des stagiaires en 
fonction de trois caractéristiques personnelles, 
avant et après le stage, sont communiqués.

Niveau de sentiment d’efficacité per-
sonnelle des stagiaires à gérer la classe 
en fonction de leurs caractéristiques 
personnelles

Pour décrire le niveau du SEP des stagiaires 
à gérer la classe, la moyenne et l’écart type ont 
été calculés. Le tableau 1 présente ces valeurs, 
avant et après le stage, en fonction des trois ca-
ractéristiques personnelles à l’étude (le genre, 
l’âge et l’expérience antérieure en éducation). 

Tableau 01 : Niveau de SEP des stagiaires à gérer la classe en fonction des caractéristiques personnelles 
- Avant et après le stage

SEP à géRER la ClaSSE

MoyEnnE éCaRt tyPE

Moment PRéStagE PoStStagE PRéStagE PoStStagE

GENRE

Masculin 4,5 4,8 0,6 0,5

Féminin 4,4 4,7 0,6 0,6

CATéGORIES D’âGE 

22 ans et moins 4,4 4,7 0,5 0,5

23 ans 4,5 4,8 0,7 0,6

24 ans 4,3 4,7 0,5 0,6

25 ans et plus 4,5 4,8 0,7 0,5

ExPéRIENCES ANTéRIEURES

Oui 4,4 4,8 0,6 0,6

Non 4,2 4,6 0,9 0,5

Tout d’abord, les résultats montrent que 
les stagiaires de genre masculin ont un ni-
veau légèrement plus élevé de SEP à gérer 
la classe que les stagiaires de genre féminin, 
avec une moyenne de 4,5 (sur 6) contre 4,4 en 
préstage ainsi qu’une moyenne de 4,8 contre 
4,7 en poststage. Deuxièmement, pour les 
différentes catégories d’âge, le niveau de SEP 

à gérer la classe varie entre une moyenne de 
4,3 à 4,5 en préstage et une moyenne de 4,7 à 
4,8 en poststage. Enfin, les personnes ayant 
des expériences antérieures ont un niveau 
légèrement plus élevé de SEP à gérer la classe 
que celles n’ayant pas d’expérience, avec une 
moyenne de 4,4 contre 4,2 en préstage et une 
moyenne de 4,8 à 4,6 en poststage. Les écarts 
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types varient entre 0,5 et 0,9 en fonction du 
facteur considéré. 

Pour évaluer la signification de la différence 
entre les niveaux de SEP des stagiaires à gérer 
la classe en fonction de leurs caractéristiques 
personnelles, les résultats des analyses in-
férentielles seront présentés dans les pro-
chaines sections. Ces analyses porteront sur 
l’influence des caractéristiques personnelles 
des stagiaires sur leur niveau de SEP à gérer 
la classe de façon générale. Elles permettront 
également de fournir une compréhension plus 
approfondie et plus précise de l’influence des 
caractéristiques personnelles des stagiaires sur 
leur SEP au regard des cinq composantes de la 
gestion de la classe. 

Influence du genre sur le SEP des stagiaires 
à gérer la classe
Le SEP des stagiaires à gérer la classe a été 
comparé en fonction du genre à l’aide du test 
de Mann-Whitney, au regard du score global 
ainsi que des cinq dimensions de la gestion de 
classe, avant et après le stage. Les résultats ont 
révélé que les stagiaires masculins ont obtenu 
de meilleurs scores que les stagiaires féminins 
pour le score global du SEP à gérer la classe 
(U = 30 373,0; p = ,007), ainsi que pour les 
dimensions 3 (capter et maintenir l’attention 
et l’engagement des élèves sur l’objet d’appren-
tissage) (U = 31 234,0; p = ,025) et 5 (gérer les 
comportements difficiles des élèves) (U = 26 
755,5; p = ,000) de la gestion de classe. Les ré-
sultats poststage ont également montré que les 
stagiaires masculins se sentent plus efficaces 
que les stagiaires féminins à gérer les compor-
tements difficiles des élèves (dimension 5) (U 
= 20 618,5; p = ,000).

Influence de l’âge sur le SEP des stagiaires 
à gérer la classe
Le test de Kruskal-Wallis a été utilisé pour 
comparer le niveau de SEP à gérer la classe 
des stagiaires en fonction de leur âge. Avant 
le stage, des différences significatives ont été 
constatées dans le score global du SEP des 

stagiaires à gérer la classe (H = 9,6; p = ,023) 
et dans la cinquième dimension de gestion de 
la classe (gérer les comportements difficiles des 
élèves) (H = 14,3; p = ,003). Pour déterminer 
entre quelles catégories d’âge ces différences 
se situent, le test de Mann-Whitney a été ef-
fectué en prenant en compte l’ajustement de 
Bonferroni avec un seuil de signification (α ≤ 
,013). Les résultats montrent une différence 
significative dans le score global du SEP en ges-
tion de classe entre les personnes stagiaires de 
24 ans et celles de 25 ans et plus (U = 5617,5; 
p = ,010), en faveur des seconds. En ce qui 
concerne la dimension 5 de la gestion de classe, 
les différences significatives sont constatées 
entre les personnes stagiaires âgées de 22 ans 
et moins et celles âgées de 25 ans et plus (U = 
11 973,0; p = ,006), ainsi qu’entre les personnes 
stagiaires âgées de 24 ans et celles âgées de 25 
ans et plus (U = 5153,5; p = ,001). Dans les deux 
cas, la différence significative est en faveur des 
stagiaires de 25 ans et plus qui se sentent plus 
efficaces à gérer les comportements difficiles 
des élèves comparativement aux stagiaires de 
24 ans et de 22 ans et moins.

Après le stage, aucune différence significa-
tive n’a été constatée entre les catégories d’âge 
des stagiaires au regard de leur niveau de SEP 
en gestion de classe.

Influence de l’expérience antérieure sur le 
SEP des stagiaires à gérer la classe
Avant et après le stage, le niveau de SEP en 
gestion de classe des stagiaires a été comparé 
en fonction de leur expérience antérieure en 
éducation, en utilisant le test de Mann-Whitney. 
Les résultats indiquent que, seulement après 
le stage, les stagiaires ayant une expérience 
antérieure en éducation se considèrent plus 
efficaces à gérer la classe que ceux et celles 
qui n’ont pas d’expérience, en termes des di-
mensions 2 (établir des attentes claires) et 3 
(capter et maintenir l’attention des élèves sur 
l’objet d’apprentissage) (U = 7417,5; p = ,036 et 
U = 6465,0; p = ,036 respectivement). Pour ap-
profondir l’analyse de nos résultats, nous avons 
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considéré la durée des expériences antérieures 
des stagiaires dans le domaine de l’éducation 
afin de mieux évaluer l’influence de cette va-
riable sur leur niveau de SEP à gérer la classe.

Influence de la durée des expériences anté-
rieures sur le SEP des stagiaires à gérer la 
classe
La différence entre le SEP des stagiaires à gérer 
la classe a été examinée, en fonction des cinq 
catégories, en utilisant le test de Kruskal-Wal-
lis, avant et après le stage. 

Avant le stage, les résultats montrent quatre 
différences significatives au niveau du score 
global du SEP des stagiaires à gérer la classe 
ainsi que le SEP au regard des dimensions 
2, 4 et 5 (les résultats varient entre H =10,2; 
p = ,038 et H = 11,6; p = ,021). Le test de 
Mann-Whitney a été utilisé pour identifier les 
différences entre les cinq catégories de durée 
et déterminer où elles se situent précisément. 
Le seuil de signification fixé pour cette analyse 
était de α ≤ 0,01, après l’ajustement de Bonfer-
roni. Les résultats révèlent une différence entre 
les catégories 5 (36,1 mois et plus) et 1 (0 à 6 
mois) de la durée des expériences antérieures 
en éducation (les résultats varient entre U = 
6017,5; p = ,005 et U = 5815,0; p = ,002). Ce 
qui suggère que des expériences antérieures 
en éducation d’une durée supérieure à trois 
ans ont une influence significative et positive 
sur le SEP des stagiaires à gérer la classe en 
général, et plus particulièrement pour établir 
des attentes claires (dimension 2), développer 
des relations sociales positives (dimension 4) 
et gérer les comportements difficiles des élèves 
(dimension 5).

Après le stage, les résultats du test de 
Kruskal-Wallis montrent des différences si-
gnificatives entre les scores globaux du SEP 
des stagiaires à gérer la classe et leur capacité 
à capter et maintenir l’engagement des élèves 
sur l’objet d’apprentissage (dimension 3). Le 
test de Mann-Whitney a été à nouveau utilisé 
pour identifier plus précisément où se situent 
ces différences. L’ajustement de Bonferroni a 

également été pris en compte (α ≤ 0,01). Les 
résultats pour le score de gestion de classe et 
la troisième dimension révèlent une différence 
significative entre les catégories 2 (6,1 mois 
à 12 mois) et 5 (36,1 mois et plus) pour les 
deux variables. Ces résultats montrent que des 
expériences antérieures en éducation de plus 
de trois ans ont une influence positive sur le 
SEP des stagiaires à gérer la classe en général 
(U = 4211,0; p = ,005) et sur leur capacité à 
capter et maintenir l’engagement des élèves 
sur l’objet d’apprentissage (dimension 3) (U = 
4185,5; p = ,003).

Discussion
Dans cette partie, les résultats obtenus concer-
nant l’influence des caractéristiques person-
nelles sur le SEP des stagiaires à gérer la classe 
sont discutés. L’ordre de la discussion suivra 
celui de la présentation des résultats, abordant 
successivement les variables de genre, d’âge et 
d’expériences antérieures en éducation.

Avant de procéder à la discussion des résul-
tats, il est important de noter que les conclu-
sions des recherches antérieures concernant 
l’influence des facteurs personnels sur le SEP 
des enseignant.e.s et des stagiaires, en parti-
culier en gestion de classe, restent incertaines 
ou même divergentes. Il convient donc de sou-
ligner la complexité de tirer des conclusions 
définitives pour atteindre l’objectif de notre 
recherche. C’est pourquoi, certains constats 
seront nuancés dans les prochaines sections. 

Vers une meilleure compréhension de l’in-
fluence du genre sur le SEP des stagiaires à 
gérer la classe 
Avant le stage, les résultats ont révélé des dif-
férences significatives en faveur des stagiaires 
masculins quant au SEP à gérer la classe, pour 
les dimensions 3 (capter et maintenir l’at-
tention et l’engagement des élèves sur l’objet 
d’apprentissage) et 5 (gérer les comporte-
ments difficiles des élèves). Après le stage, 
seule la différence par rapport à la dimension 
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5 demeure présente, toujours en faveur des 
stagiaires masculins. Ce résultat est similaire à 
ceux des recherches de Gaudreau et al. (2017) 
et de Madary (2022), qui ont étudié le SEP 
d’enseignants en exercice à gérer la classe et 
ont découvert que les enseignants ont un SEP 
plus élevé à gérer les comportements difficiles 
des élèves (dimension 5) que les enseignantes. 

Par ailleurs, Desbiens et al. (2011) ont 
observé que les stagiaires féminins sont plus 
capables que les stagiaires masculins de mettre 
fin rapidement aux comportements pertur-
bateurs. Les chercheur.euse.s précisent que 
les stagiaires de genre féminin tendaient à 
utiliser plus de pratiques autoritaires et inte-
ractives que les stagiaires de genre masculin, 
qui adoptaient des pratiques permissives. Une 
discordance pourrait donc apparaître entre les 
croyances des stagiaires masculins quant à leur 
perception d’efficacité personnelle à gérer les 
comportements difficiles des élèves et leurs 
pratiques effectives observées. Dans ce sens, 
un écart pourrait s’installer entre la perception 
des stagiaires de leur efficacité personnelle à 
gérer la classe et leurs pratiques effectives de 
gestion de classe (Dassa; Nichols, 2019). Cet 
écart amène les stagiaires à sous ou surestimer 
leur capacité à gérer la classe, un phénomène 
nuisible au développement et à l’insertion 
professionnelle des futur.e.s enseignant.e.s 
(Ingersoll et al., 2014) et pourrait expliquer 
en partie le décrochage des enseignant.e.s au 
cours des cinq premières années de leur car-
rière (Ingersoll, 2001).

En ce qui concerne l’influence du genre 
sur le SEP au regard des quatre premières di-
mensions (1, 2, 3 et 4) de la gestion de classe, 
l’étude de Gaudreau et al. (2017) a montré 
que les enseignantes en exercice ont un SEP 
plus élevé que les enseignants pour ces quatre 
dimensions. Ces résultats sont en divergence 
avec ceux obtenus dans notre recherche qui 
suggèrent une seule différence significative 
en faveur des stagiaires masculins pour la 
troisième dimension (capter et maintenir l’at-
tention et l’engagement des élèves sur l’objet 

d’apprentissage), sans différence significative 
pour les dimensions 1, 2 et 4.

En somme, les résultats de notre recherche 
ne tranchent pas quant à la présence ou l’ab-
sence d’une différence significative entre le 
niveau du SEP des stagiaires des deux genres. 
Ils s’ajoutent aux résultats de recherche diver-
gents quant à l’influence du genre sur le SEP 
des enseignant.e.s et des stagiaires. Certaines 
études ont montré une différence significative 
(Gaudreau et al., 2017; Gurbuzturk; Sad, 2009; 
Hamurcu, 2006; Klassen; Chiu, 2010; Madary, 
2022; Tabak et al., 2003), tandis que d’autres 
ont signalé l’absence de différence (Amamou 
et al. 2017; Chacon, 2005; Cubukcu, 2008; 
Gaudreau et al., 2020; Karimvand, 2011; Mit-
chual et al., 2010; Vandercleyen et al. 2021). 
Pour étudier de façon objective l’influence du 
genre sur le SEP des stagiaires à gérer la classe, 
il est important de prendre en compte la néces-
sité d’une triangulation entre les mesures au-
to-rapportées et les mesures observationnelles 
basées sur des systèmes d’observation systé-
matique. Ainsi, les études pourraient comparer 
le niveau de SEP des étudiant.e.s avec leurs 
pratiques effectives observées pour accomplir 
les tâches liées à la gestion de la classe, afin 
de vérifier la concordance entre les mesures 
auto-rapportées et les mesures observées. 

Vers une meilleure compréhension de l’in-
fluence de l’âge sur le SEP des stagiaires à 
gérer la classe 
Les résultats indiquent que, seulement avant le 
stage, il y a une différence significative du SEP 
des stagiaires à gérer la classe en fonction de 
leur âge. Les personnes stagiaires âgées de 25 
ans et plus se perçoivent plus efficaces à gérer 
leur classe que celles de 23 ans. De plus, elles 
se sentent plus à l’aise pour gérer les compor-
tements difficiles des élèves que les personnes 
stagiaires âgées de 24 ans ou de moins de 22 
ans. Ces résultats appuient les conclusions de 
Gaudreau et al. (2017) qui montrent que les 
personnes enseignantes les plus jeunes (âgées 
de moins de 30 ans) ont un SEP plus faible que 
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celles plus âgées. Ce résultat est en adéquation 
avec les affirmations de Bandura (2019) selon 
lesquelles le SEP change en fonction de l’âge, 
généralement proportionnellement à l’expé-
rience. Ce constat est également confirmé par 
les recherches de Bay (2020) et Gaudreau et al. 
(2017) qui montrent que l’âge est un facteur 
proportionnel à l’expérience et à l’ancienneté, 
influençant positivement la confiance en soi et 
la perception des enseignant.e.s de leur effica-
cité personnelle en gestion de classe. 

À cet effet, étant donné que les programmes 
de formation à l’enseignement accueillent des 
personnes d’âges différents, il est donc possible 
que les expériences plus variées et plus riches 
des plus âgées aient une influence positive sur 
leur SEP pendant la formation. En effet, plus 
une personne est âgée, plus elle a tendance à 
avoir cumulé des expériences personnelles et 
professionnelles. Selon Bandura (2019), si ces 
expériences sont positives et que le SEP est 
soutenu par les trois autres sources, il peut se 
développer positivement et significativement. 
Les personnes plus âgées peuvent également 
avoir une perception plus positive face aux 
échecs grâce à leur riche répertoire d’expé-
riences positives, ce qui les aide à réguler leur 
SEP et à réussir des tâches (Bandura, 2007). 
D’après Bay (2020), les enseignant.e.s plus 
âgé.e.s ont un répertoire d’expériences posi-
tives plus riche que les jeunes enseignant.e.s, ce 
qui leur permet de gérer les situations difficiles 
de manière plus efficace et de les transformer 
en opportunités d’apprentissage et de dévelop-
pement professionnel continue.

Les résultats obtenus après le stage sug-
gèrent que l’âge ne semble pas avoir une 
influence significative sur la perception des 
stagiaires de leur capacité à gérer la classe. 
Cela concorde avec les conclusions de plu-
sieurs études qui ont montré que l’âge n’a pas 
d’influence significative sur les croyances des 
stagiaires (Amamou et al., 2017) ou des ensei-
gnant.e.s (Bay, 2020) quant à leur perception 
d’efficacité personnelle en enseignement. En 
conséquence, on peut supposer que l’expé-

rience pratique en enseignement lors d’un 
stage de longue durée peut niveler les attentes 
et les anticipations associées à l’influence de 
l’âge sur le SEP des stagiaires à gérer la classe.

L’influence positive des expériences anté-
rieures en éducation sur le SEP des sta-
giaires à gérer la classe 
De nombreuses études démontrent que l’ex-
périence de maîtrise est la source principale 
du SEP (Ajzen, 1991; Bandura, 1986, 2019; 
Carré, 2004; Dussault; Brodeur, 2002; Galand 
et Vanlede, 2004; Poulou, 2007). Cette source, 
comprenant les expériences antérieures liées à 
une tâche précise à accomplir (ex. la gestion de 
la classe), renforce le SEP des stagiaires pour 
réussir cette tâche (Bandura, 2019). Dans cette 
étude, il a été constaté que seulement après 
le stage, les stagiaires ayant une ou plusieurs 
expériences antérieures en éducation se consi-
dèrent plus efficaces que leurs pairs qui n’ont 
pas d’expérience, au regard des dimensions 
2 (établir des attentes claires) et 3 (capturer 
et maintenir l’attention et l’engagement des 
élèves sur l’objet d’apprentissage). En géné-
ral, ce constat est en accord avec les résultats 
de Gaudreau et al. (2020), qui montrent que 
plus les personnes enseignantes sont expéri-
mentées, en termes de nombre d’expériences 
antérieures liées à des tâches enseignantes, 
plus elles ont un niveau élevé de SEP pour 
quatre (dimensions 2, 3, 4 et 5) sur les cinq 
dimensions de la gestion de classe. 

Pour approfondir l’interprétation de nos 
résultats, nous avons comparé le SEP des sta-
giaires à gérer la classe en fonction de la durée 
de leur expérience antérieure en éducation. Les 
résultats montrent que les stagiaires ayant une 
expérience antérieure en éducation de plus de 
trois ans se sentent plus efficaces pour établir 
des attentes claires (dimension 2), développer 
des relations sociales positives (dimension 
4) et gérer les comportements difficiles des 
élèves (dimension 5) que ceux ayant six mois 
d’expérience. Cela suggère que l’expérience 
antérieure en éducation d’au moins trois ans 
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peut avoir un impact positif sur le SEP des 
stagiaires en gestion de classe. 

Les résultats obtenus après le stage abondent 
dans le même sens. Ils montrent que les sta-
giaires ayant des expériences antérieures en 
éducation de plus de trois ans ressentent une 
efficacité accrue à gérer leur classe et plus par-
ticulièrement à capter et à maintenir l’attention 
et l’engagement des élèves sur l’objet d’appren-
tissage (dimension 3). Ces résultats sont en 
accord avec ceux rapportés par Gaudreau et al. 
(2020), selon lesquels une expérience accrue 
des enseignant.e.s se traduit par un niveau 
élevé de SEP pour les dimensions 2, 3, 4 et 5 
de la gestion de la classe. Par ailleurs, notre 
recherche apporte des précisions et établit 
un lien entre la durée précise des expériences 
antérieures des stagiaires (plus de trois ans) 
et leur niveau de SEP en gestion de classe. Elle 
se distingue donc en apportant une nouveauté 
sur ce sujet. De futures recherches seront né-
cessaires pour confirmer ou infirmer ce lien 
et il serait souhaitable d’inclure la durée de 
l’expérience antérieure en éducation en tant 
que variable de contrôle lors de l’étude du 
SEP des stagiaires au regard des différentes 
compétences professionnelles.

Conclusion 
La présente recherche donne des indications 
quant à l’influence des caractéristiques per-
sonnelles des stagiaires sur leur SEP à gérer 
la classe. Elle offre ainsi des retombées sur le 
plan scientifique, professionnel et social, mais 
également des perspectives pour de futures 
recherches dans le domaine. Ces éléments 
seront développés dans les sections à venir et 
les limites de notre recherche seront également 
soulevées. 

Tout d’abord, l’influence des caractéris-
tiques personnelles des stagiaires, telles que 
le genre et l’âge, sur leur SEP à gérer la classe, 
demeure un objet de recherche à explorer 
davantage. Les résultats de notre recherche 
s’ajoutent aux conclusions équivoques déjà 

établies par d’autres recherches sur ce sujet. 
Bien que les données indiquent que les sta-
giaires masculins et plus âgés rapportent un 
SEP élevé en gestion de classe, cette percep-
tion peut ne pas refléter leur niveau réel de 
compétence. Il est donc important de faire la 
distinction entre la perception des stagiaires 
de leur efficacité personnelle à gérer la classe 
et leur niveau de compétence réel, qui peut 
être évalué de manière objective par des for-
mateur.trice.s (personne enseignante associée, 
personne superviseuse de stage, etc.) à l’aide 
d’instruments valides et fiables. Cependant, 
un autre cas de figure doit être considéré. Une 
personne stagiaire peut se sentir compétente 
ou être évaluée comme compétente à gérer la 
classe, mais ne pas se sentir efficace dans des 
situations et des contextes spécifiques, tels 
qu’une classe difficile ou une suppléance. Il 
peut donc exister une différence entre le niveau 
réel de la compétence de la personne stagiaire à 
gérer la classe et sa perception de son efficacité 
personnelle au regard de cette fonction. Par 
conséquent, les résultats de cette recherche 
doivent être considérés avec prudence et des 
recherches futures qui utilisent des méthodes 
mixtes (par exemple, un questionnaire com-
biné à une observation) pourraient aider à 
clarifier les différences entre la compétence 
réelle et le niveau d’efficacité personnelle des 
stagiaires par rapport à celle-ci, fournissant 
ainsi une analyse plus approfondie.

Ensuite, la présente étude met en lumière 
une nouvelle découverte, à savoir l’influence 
positive des expériences antérieures en édu-
cation et leur durée sur la perception des sta-
giaires de leur capacité à gérer la classe. Par 
conséquent, les programmes de formation à 
l’enseignement devraient-ils accorder plus 
d’importance à l’acquisition d’une expérience 
préalable en éducation par les candidat.e.s ? 
Pourraient-ils éventuellement considérer cette 
expérience comme un critère d’admission ? 
Questions à la fois pertinentes et délicates 
alors que le système éducatif québécois est 
aux prises avec une pénurie d’enseignant.e.s 



Sentiment d’efficacité personnelle des personnes stagiaires à gérer la classe : influence des caractéristiques personnelles

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 17-34, abr./jun. 202430

sans précédent et que les facultés des sciences 
d’éducation ont du mal à recruter (et à rete-
nir) des étudiant.e.s dans ses programmes 
qui forment à une carrière actuellement peu 
attractive.

Malgré les constats originaux de cette 
recherche qui améliorent la compréhension 
de l’influence des facteurs personnels des 
stagiaires sur leur SEP à gérer la classe, des 
limites doivent être prises en compte. Avant 
de présenter ces limites, il convient de rappe-
ler l’effort considérable déployé pour assurer 
la représentativité de la population cible en 
approchant tous les établissements offrant des 
baccalauréats en enseignement au Québec et 
en proposant deux méthodes de collecte de 
données en ligne ou en présentiel. Cependant, 
une crise sanitaire liée à la COVID-19 a ralenti 
le recrutement et la collecte de données lors 
de la deuxième année.

La constitution et la taille de l’échantillon 
et des sous-échantillons, marquées par une 
asymétrie dans la répartition des partici-
pant.e.s selon les différentes caractéristiques 
personnelles, affaiblissent les conclusions de la 
recherche. Les résultats sont incertains et non 
généralisables en raison de l’incertitude de la 
représentativité et de la taille de l’échantillon 
(Fortin; Gagnon, 2016). Les comparaisons ba-
sées sur des sous-échantillons très disparates 
sont également critiquables. À cet effet, les ré-
sultats doivent être interprétés avec prudence 
et des recherches supplémentaires sont néces-
saires. Ces dernières devront adopter un devis 
de construction d’échantillon robuste et leur 
échantillon doit être suffisamment grand et 
diversifié pour représenter la population cible.

La fiabilité de mesure du SEP des stagiaires 
à gérer la classe constitue une autre limite. 
Bien que le questionnaire utilisé ait été validé, 
les variables personnelles des répondant.e.s 
peuvent avoir influencé les résultats. De plus, 
le contexte dans lequel se déroule le stage peut 
également jouer un rôle important sur le dé-
veloppement du SEP des stagiaires. Ce dernier 
peut être influencé par des facteurs tels que 

le milieu socioéconomique du milieu scolaire, 
les attentes à l’égard de la personne stagiaire, 
l’accompagnement qui lui est offert et les res-
sources à sa disposition. Bandura (2019) pré-
cise que le SEP ne reflète pas nécessairement 
les capacités réelles de la personne. Il peut être 
biaisé, hypertrophié ou atrophié en fonction 
des circonstances, des facteurs personnels et 
contextuels. Pour remédier à cela, de futurs 
travaux de recherche pourraient explorer 
la fiabilité des perceptions des stagiaires de 
leur niveau de SEP en utilisant des méthodes 
qualitatives pour vérifier le niveau d’atteinte 
réel des compétences. Des recherches longi-
tudinales suivant les enseignant.e.s stagiaires 
depuis leur formation jusqu’à leur insertion 
professionnelle, associées à une triangulant 
de différentes méthodes de collecte de don-
nées, pourraient également être menées pour 
identifier les éléments clés de la formation 
qui permettent de développer une perception 
«juste» des stagiaires de leur niveau de SEP. Les 
résultats de ces recherches permettront de pré-
voir dans l’offre et la structure de formation en 
milieu de pratique les conditions nécessaires 
pour une meilleure préparation des futur.e.s 
enseignant.e.s à la gestion de la classe et à la 
réalité enseignante, ce qui, à terme, assurera 
une transition réussie de la formation à la car-
rière et contribuera à leur épanouissement et 
leur maintien dans la profession (Aloe et al., 
2014; Desbiens et al., 2011; Dicke et al., 2015; 
Karsenti et al., 2015; Klassen; Chiu, 2010; Sciu-
chetti; Yssel, 2019; Prior, 2014). 
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RESUmO
Escrevemos este texto para compartilhar nossas vivências no Estágio de 
Docência experimentadas no período de realização do componente curricular 
Currículos e Programas da Educação Básica com uma turma do terceiro período 
do curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal do Amazonas 
(UFAM). As tecituras das experiências e reflexões trazidas aqui partem da 
seguinte indagação: qual a contribuição do Estágio de Docência no contexto do 
Ensino Superior para o desenvolvimento da aprendizagem e formação docente 
no âmbito do curso de Licenciatura em Pedagogia? Para tanto, adotamos o relato 
de experiência como um gênero acadêmico, que se ampara na abordagem da 
pesquisa qualitativa. As discussões que fazemos acerca do estágio ancoram-se 
na concepção de estágio como campo de conhecimento, que se perspectiva como 
um componente curricular e eixo central dos cursos que formam professores 
(Pimenta; Lima, 2017). O estágio aconteceu no contexto do curso de Doutorado 
em Educação na Amazônia – EDUCANORTE, polo Manaus. As experiências do 
cotidiano da universidade, em contato direto com os acadêmicos, nos revelaram 
a dimensão da responsabilidade e dos desafios que a realidade educacional da 
universidade impõe aos professores na condução do seu trabalho pedagógico. 
Diante dessa realidade, o estágio mostra-se como uma oportunidade para o 
professor sentir o que é, de fato, a profissão, refletir sobre a realidade profissional 
e perceber o que é ser professor no contexto atual.
Palavras-chave: Formação Docente; Estágio de Docência; Prática Pedagógica.
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AbSTRACT
ThE TEAChINg INTERNShIP AND ITS CONTRIbUTION TO lEARNINg 
AND TRAININg: AN EXPERIENCE REPORT
We have written this text to share our experiences in the Teaching Internship, 
which we undertook during the curricular component Curricula and Programs 
in Basic Education with a third-year class in the Pedagogy degree course at 
the Federal University of Amazonas (UFAM). The experiences and reflections 
presented here are based on the following question: what is the contribution of 
the Teaching Internship in the context of Higher Education to the development 
of learning and teacher training within the scope of the Pedagogy degree course? 
To this end, we adopted the experience report as an academic genre, based 
on a qualitative research approach. Our discussions about the internship are 
anchored in the concept of the internship as a field of knowledge, which is seen 
as a curricular component and the central axis of the courses that train teachers 
(Pimenta; Lima, 2017, 2017). The internship took place in the context of the 
Doctorate course in Education in the Amazon - EDUCANORTE, Manaus pole. 
The day-to-day experiences at the university, in direct contact with academics, 
revealed to us the extent of the responsibility and challenges that the university’s 
educational reality imposes on teachers when conducting their pedagogical 
work. Given this reality, the internship is an opportunity for teachers to feel 
what the profession is really like, to reflect on the professional reality and to 
understand what it is like to be a teacher in the current context.
Keywords: Teacher Training; Teaching Internship; Pedagogical Practice.

RESUmEN
lAS PRÁCTICAS DOCENTES Y SU CONTRIbUCIÓN Al APRENDIZAJE Y 
lA fORmACIÓN: INfORmE DE UNA EXPERIENCIA
Hemos escrito este texto para compartir nuestras experiencias en la Pasantía 
Pedagógica, que realizamos durante el componente curricular Currículos y 
Programas para la Educación Básica con una clase del tercer cuatrimestre de 
la carrera de Pedagogía de la Universidad Federal de Amazonas (UFAM). Las 
experiencias y reflexiones aquí presentadas se basan en la siguiente pregunta: 
¿cuál es la contribución de la Pasantía Docente en el contexto de la Educación 
Superior para el desarrollo del aprendizaje y la formación docente en el ámbito 
de la carrera de Pedagogía? Para ello, adoptamos el informe de experiencia 
como género académico, basado en un enfoque de investigación cualitativa. 
Nuestras discusiones sobre la pasantía están ancladas en el concepto de pasantía 
como campo de conocimiento, que se considera un componente curricular 
y la pieza central de los cursos de formación docente (Pimenta; Lima, 2017, 
2017). La pasantía tuvo lugar en el contexto del Doctorado en Educación en la 
Amazonía - EDUCANORTE, centro de Manaus. Las experiencias del día a día en 
la universidad, en contacto directo con los académicos, nos revelaron el alcance 
de la responsabilidad y los desafíos que la realidad educativa de la universidad 
impone a los profesores al realizar su trabajo pedagógico. Frente a esta realidad, 
las prácticas son una oportunidad para que los profesores sientan cómo es 
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realmente la profesión, reflexionen sobre la realidad profesional y se den cuenta 
de lo que es ser profesor en el contexto actual.
Palabras-clave: Formación del Profesorado; Prácticas de Enseñanza; Práctica 
Pedagógica.

Introdução
Aprender a ser professor/a é um processo de 
desenvolvimento profissional ininterrupto, 
não se refere ao tempo processado, mas ao 
nível assumido de investimento reflexivo e 
crítico sobre nossas próprias bases, conceitos 
e trajetórias. O presente texto debruça-se so-
bre um ponto deste percurso formativo, que 
intersecciona a Pós-Graduação em Educação e 
a Graduação, por meio do curso de Licenciatura 
em Pedagogia. 

A pergunta de fundo que nos move é: qual 
a contribuição do Estágio de Docência no 
contexto do Ensino Superior para o desenvol-
vimento da aprendizagem e formação docente 
no âmbito do curso de Licenciatura em Peda-
gogia? Esta pergunta emerge da experiência do 
desenvolvimento de um Estágio de Docência 
em uma turma do terceiro período do curso 
de Licenciatura em Pedagogia da Universidade 
Federal do Amazonas (UFAM). 

O Estágio de Docência que motivou a escri-
ta deste texto aconteceu no âmbito do curso 
de Doutorado em Educação na Amazônia, do 
Programa de Pós-Graduação em Educação 
na Amazônia (EDUCANORTE), polo Manaus 
– UFAM. Essa experiência ocorreu em um 
momento de transição de aulas remotas para 
aulas totalmente presenciais. Nesse contex-
to, nossa intenção, neste texto, foi relatar as 
nossas vivências mais significativas e refletir 
acerca do seu contexto de realização e sobre 
os aprendizados que adquirimos durante essa 
fase do curso de doutoramento.

Diante dessa realidade, as experiências 
que relatamos, assim como as reflexões que 
fazemos, são frutos das nossas vivências e 
das leituras que fizemos durante o Estágio 
de Docência na disciplina de “Currículos e 
Programas da Educação Básica”. Este compo-

nente curricular aconteceu às quintas-feiras, 
das 8h às 12h, no período de 27 de outubro de 
2022 a 2 de março de 2023, e teve uma carga 
horária de 60h/a.

Conforme o Plano de Ensino, o objetivo 
principal deste componente curricular foi 
“Desenvolver uma compreensão sobre as 
principais teorias curriculares e suas impli-
cações na organização do trabalho escolar”. 
Esta disciplina deveria ter acontecido no pri-
meiro semestre de 2022. No entanto, devido à 
paralização total do calendário acadêmico no 
ano de 2020, por consequência da Pandemia 
da Covid-19, a UFAM ainda se encontrava com 
calendário acadêmico especial para reposição 
de aulas. 

De acordo com o Regimento Interno do 
EDUCANORTE, o “Estágio de Docência” faz 
parte de sua estrutura curricular acadêmica. 
Já a Portaria Nº 76, de 14 de abril de 2010, da 
Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal 
de Nível Superior (CAPES), diz que o Estágio de 
Docência faz parte da formação dos acadêmicos 
de pós-graduação e objetiva prepará-los para 
a docência. Dessa maneira, é um momento em 
que os pós-graduandos são submetidos a expe-
riências da realidade concreta do magistério, 
ou seja, o cotidiano do professor nas atividades 
inerentes à sua profissão.

Para Pimenta e Lima (2017), o estágio é 
entendido como um momento de formação e 
de construção identitária do professor, que se 
dá mediante um exercício de reflexão crítica 
constante, de maneira que os conhecimentos 
adquiridos na academia devem ser articu-
lados com as experiências práticas de sala 
aula. Por esse prisma, o professor tem uma 
profissão que é, simultaneamente, teoria e 
prática e não uma coisa ou outra – o que tor-
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na necessário conceber o estágio como uma 
unidade, e não como um binarismo em que 
cada uma das partes deve ser compreendida 
isoladamente. 

“O estágio, ao promover a presença do aluno 
estagiário no cotidiano da escola, abre espaço 
para a realidade e para a vida e o trabalho do 
professor na sociedade” (Pimenta; Lima, 2017, 
p. 55). Nesse sentido, a escola é um lugar onde 
a prática educacional acontece. Conhecer e in-
terpretar a realidade desses espaços é o ponto 
inicial para a formação docente, considerando 
que a inserção dos professores na realidade 
concreta de sua atuação permite criar as con-
dições para construir os saberes fundamentais 
para que este docente atue profissionalmente 
(Pimenta; Lima, 2017, 2012).

Entendido dessa forma, tecemos as discus-
sões ancoradas na concepção de estágio como 
campo de conhecimento, perspectivando-o 
como um componente curricular que se con-
figura como um “eixo central” dos cursos que 
formam professores (Pimenta; Lima, 2017). 
Nessa mesma perspectiva, trazemos Ghedin 
(2004) e outros autores que também discutem 
o estágio como definidor do processo formativo 
e identitário de professores. 

Sendo assim, organizamos este texto em 
duas partes, além da introdução, dos proce-
dimentos metodológicos e das considerações 
finais. No tópico intitulado “Do concreto pen-
sado: reflexões sobre o Estágio de Docência e 
suas implicações para a aprendizagem do ser 
docente”, trazemos o nosso olhar na interface 
dos autores que ajudam-nos a ampliar a refle-
xão sobre a experiência vivida, pensando nos 
impactos dessa experiência à nossa constitui-
ção docente. 

Na outra parte, que chamamos de “Do 
concreto vivido: relato das experiências mais 
significativas do Estágio de Docência”, trazemos 
o relato das experiências que consideramos 
mais marcantes, além de explicitarmos de 
que maneira se deu a nossa participação no 
desenvolvimento das atividades diárias do 
componente curricular. 

Procedimentos Metodológicos
Trata-se de um trabalho desenvolvido sob a 
égide do paradigma qualitativo, que melhor 
configura os objetos/sujeitos/experiências 
de natureza social e humana; portanto, edu-
cacional. A partir desse pressuposto, adota-
mos o relato de experiência como orientação 
academicamente validada para ancorar nosso 
trabalho. A orientação deste procedimento, 
conforme Domingos (2016), tem, em sua na-
tureza, dois pontos centrais: o primeiro é que 
nosso ofício educativo, como trabalho humano, 
é algo que se vive. “Es este vivir la educacíon 
lo que se invita a prestarle atención a lo que 
nos pasa en ella; es decir, a considerarla de un 
modo existencial, como algo que nos en muchas 
faces de nuestro ser” (Domingos, 2016, p. 16). 

Em segundo plano, Domingos indica que:
Además, hablar de ‘relatos de experiencia’ quie-
re indicar también la especial manera de mirar, 
de elaborar y de expresar la experiencia: como 
narración. Pero como veremos, la intención 
narrativa, en cuanto que propuesta de investiga-
ción, no pretende tan sólo contar relatos sobre 
lo vivido, sino que quiere hacer, del relatar, una 
experiencia, esto es, un modo de dar forma a lo 
vivido para prestarle atención a las cuestiones 
que, a través del narrar, se nos desvelan como 
aquellas que requieren detenimiento, desarrol-
lo, exploración, investigación; no sólo para com-
prender algo de ellas, sino para que nos afecten 
de un modo existencial (Domingos, 2016, p. 17).

Por tanto, feita de e na experiência, a pos-
sibilidade de relatar o vivido é uma maneira 
de trazer à consciência as vivências de modo 
ampliado. Por este olhar, chamamos este mo-
vimento de escrita deste texto de um relato 
crítico de experiência, ao reconhecer “[...] que 
a realidade não se apresenta aos homens, à 
primeira vista, sob o aspecto de um objeto que 
cumpre intuir, analisar e compreender teorica-
mente [...]; apresenta-se como um campo em 
que se exercita a sua atividade prático-sensível” 
(Kosík, 1976, p. 13-14).

Nessa relação primeira com a experiência, 
familiarizamo-nos e movimentamo-nos no e 
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com o mundo concreto, mas não o compreende-
mos. Para compreendê-lo, precisamos fazer um 
esforço, que se dá na composição da narrativa 
da experiência em primeiro plano, auxiliada 
pelo caderno de campo utilizado no decorrer 
da disciplina de “Currículos e Programas”. Na 
sequência, o outro nível do esforço foi na in-
tenção de abstrair da experiência suas lições, 
os elementos de ordem reflexiva que emergem 
como contribuição formativa à aprendizagem 
do ser docente.

Do concreto pensado: 
reflexões sobre o estágio de 
docência e suas implicações à 
aprendizagem do ser docente
Uma primeira consideração que justifica o 
presente empenho e esforço é que o estágio 
se constitui como um campo de conhecimento 
(Pimenta; Lima, 2017); a partir dessa premissa, 
é preciso esclarecer a natureza desse conhe-
cimento. Um olhar retrospectivo revela que a 
trajetória histórica dos cursos de licenciatura 
no país segrega o estágio para o final do curso, 
em um modelo que ficou conhecido como 3 + 1, 
sendo 3 anos de bacharelado e 1 de licenciatura 
(Pimenta; Pinto; Severo, 2022).

Essa configuração alimentou a ideia da 
dualidade entre teoria e prática, deixando 
visível que o primeiro momento dedicava-se à 
teoria e o segundo à prática. A luta contra esta 
percepção antidialética tem sido empreendida 
através das pressões pela compreensão da 
Pedagogia como Ciência da Educação e não 
como elemento de subordinação ao ensino. 
No entanto, temos visto avançar a perspectiva 
que compreende a Pedagogia como um lugar 
da prática, e não da práxis.

Tal fato complexifica-se ao avistarmos que 
este processo produziu, nos professores, uma 
sensação de que “a teoria na prática é outra”, 
confundindo o discurso disciplinar com teoria 
e pensando seu trabalho como desvinculado ou 
não correspondido por este discurso. 

A compreensão do estágio como uma etapa 
separada da teoria nos cursos que formam 
professores não é um problema recente e tem 
sido motivo de preocupações para os educa-
dores (Pimenta, 2013). Diante disso, é preciso 
compreender que a teoria e a prática coexistem 
na constituição do professor. Ele não é somente 
teoria ou somente prática, mas as duas coisas 
ao mesmo tempo (Pimenta; Lima, 2017). Nesse 
sentido, olhar para

[...] a teoria e a prática como dois lados de 
um mesmo objeto é imprescindível para se 
compreender o processo de construção de 
conhecimento. Quando dissociamos estas duas 
realidades simultâneas, estamos querendo se-
parar o que é inseparável, pois não existe teoria 
sem prática e nem prática alguma sem teoria. O 
que acontece é que, por conta de uma percepção 
alienada, não se percebe a sua dialética. Teoria 
e prática só se realizam como prática ao se agir 
conscientemente de sua simultaneidade e sepa-
ração dialética (Ghedin, 2012, p.152).

Pimenta e Lima (2017) propõem uma for-
mação que possa superar a visão dicotômica 
da teoria versus prática. Dizem que “[...] o es-
tágio não se faz por si. Envolve todas as disci-
plinas do curso de formação, constituindo um 
verdadeiro e articulado projeto político peda-
gógico cuja marca é a de alavancar o estágio 
como pesquisa” (Pimenta; Lima, 2017, p. 48). 
Defendem, também, que o estágio aconteça já 
no início e estenda-se até o final do curso, per-
mitindo uma relação entre os saberes teóricos 
e práticos durante todo o processo formativo, 
de maneira que os estudantes possam ter con-
dições de melhor fazer a escolha da profissão 
com base nas experiências práticas (Pimenta; 
Lima, 2017). Essa perspectiva também é de-
fendida por Ghedin, quando diz que é preciso 
reconhecer

[...] a necessidade da introdução do futuro pro-
fessor, desde o início da sua formação, no uni-
verso da prática. Ele aprenderia a ser professor 
refletindo sobre sua prática, problematizando-a, 
distinguindo as dificuldades que ela coloca, 
pensando alternativas de solução, testando-as, 
procurando esclarecer razões subjacentes a suas 
ações, observando as reações dos alunos, veri-
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ficando como aprendem, procurando entender 
o significado das questões e das respostas que 
eles formulam. Essas atividades seriam próprias 
de uma atitude investigativa, caracterizando o 
professor como produtor de conhecimentos 
práticos sobre o ensino (Ghedin, 2004, p. 69).

Exercer a profissão de professor(a) não 
pode ficar reduzido a seguir modelos já consoli-
dados no campo da docência, mas deve ser uma 
construção diária do “sujeito-professor” em 
um contexto histórico determinado (Ghedin, 
2004), de modo que os saberes construídos a 
partir das experiências no ambiente de traba-
lho possam alicerçar a prática profissional dos 
professores (Tardif, 2014). Nesse mesmo viés, 
Cunha (2018, p. 9) argumenta que

[...] é fundamental reconhecer que a profes-
soralidade docente se institui em contexto; 
trata-se de uma prática que se dá num lugar e 
numa dimensão temporal. O professor exerce a 
sua profissão numa instituição e, assim como 
influencia o espaço em que atua, também tem 
a sua ação atingida por sua cultura, objetivos 
e valores, expressos no seu projeto educativo.

Para Cunha (2018), esse processo em que se 
dá a constituição do professor enquanto sujeito 
que modifica e, ao mesmo tempo, é modificado 
pelas condições concretas de uma dada realida-
de se dá em duas dimensões: uma que é mar-
cada pela subjetividade do professor e outra 
que é resultado de um contexto profissional 
específico. É partindo desse entendimento que 
o estágio precisa ser compreendido “[...] como 
componente curricular e eixo central nos cur-
sos de formação de professores [..]” (Pimenta; 
Lima, 2017, p. 25). 

Nessa compreensão, o estágio não é um 
complemento da parte teórica em um curso de 
formação, mas uma perspectiva que “[...] deve 
reorientar os cursos de formação, especialmen-
te no que diz respeito às relações dialógicas 
entre teoria e prática e à importância da apren-
dizagem de procedimentos investigativos e de 
interpretação qualitativa dos dados.” (Ghedin, 
2004, p. 69). A respeito do estágio curricular, 
Silva (2019, p. 33) considera que se

[...] constitui-se como uma atividade formadora 
com potencial de imersão crítica dos estudantes 
na realidade ao proporcionar o contato com o 
mundo do trabalho e a compreensão da sua 
complexidade. Nessa imersão no mundo do 
trabalho, propiciada pelo estágio, o estudante 
vivencia o movimento de construção da sua 
identidade profissional e, embora na condição 
de aprendiz, tem acesso e interage com diversas 
situações que envolvem o mundo do trabalho.

No estágio, o futuro professor depara-se 
com toda a problemática da profissão, conhe-
ce suas dificuldades e desafios. É na vivência 
na realidade da escola que o futuro professor 
consegue ver as dissonâncias entre os discur-
sos e a prática da vida de um professor. É a 
partir da tomada de consciência da realidade 
educacional que o professor pode descontruir 
ideias pré-concebidas sobre a carreira docente 
(Magalhães, 2010). 

Todas as atividades pedagógicas, aliadas a 
outros aspectos inerentes à prática docente, nos 
constituem como professores, ou seja, a nossa 
identidade é construída no exercício profissio-
nal, mobilizando uma diversidade de sabres que 
são próprios da profissão (Borges; Bitte, 2018). 
Assim, é necessário considerar que:

O curso, o estágio, as aprendizagens das demais 
disciplinas e experiências e vivências dentro 
e fora da universidade ajudam a construir a 
identidade docente. O estágio, ao promover a 
presença do aluno estagiário no cotidiano da 
escola, abre espaço para a realidade e para a vida 
e o trabalho do professor na sociedade (Pimenta; 
Lima, 2017, p. 55).

Especificamente no estágio na pós-gradua-
ção, como é o nosso caso, já há uma certa vivên-
cia na profissão de professor. Isso, contudo, não 
significa que não necessitamos aprender mais. 
Temos consciência de nossa incompletude, seja 
como pessoas ou como profissionais (Freire, 
2020). Assim, o Estágio de Docência é uma 
oportunidade para sentirmos uma nova reali-
dade do ensino, especialmente considerando 
que o ambiente da universidade é diferente do 
ambiente das escolas de Ensino Básico e que a 
dinâmica de trabalho também é outra.
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 Ao retornarem às salas de aula e ao convívio 
com os alunos da graduação, os pós-graduandos 
têm a oportunidade de se confrontar com uma 
nova perspectiva, face às mudanças nos pro-
cessos educacionais que ocorrem em diversos 
sentidos. Atividades para a docência voltadas 
para os pós-graduandos estão repletas de 
oportunidades ímpares de vivenciar a prática 
do ensino, desde o planejamento das atividades 
de forma ativa e criativa até a sua execução, per-
mitindo aos alunos, inclusive, perceber e avaliar 
diferentes estratégias aplicadas no processo en-
sino-aprendizagem (Oliveira; Silva, 2012, p. 133)

As novas experiências sentidas e vividas 
nessa nova realidade, que é o ambiente edu-
cacional de uma universidade, certamente 
possibilitam uma (re)significação da identida-
de profissional do pós-graduando. Essa nova 
vivência que o Estágio de Docência permite 
ao professor confrontar-se com outras ex-
periências (Oliveira; Silva, 2012). Foi o que 
fizemos nessa imersão nas salas de aula do 
curso de Pedagogia da UFAM, uma vez que 
“[...] é necessário considerar a identificação, o 
envolvimento, o comprometimento com aquilo 
que se faz, já que não basta estar na função, 
como também é necessário se fazer enquanto 
tal” (Borges; Bitte, 2018, p. 33). Desse modo, o 
fazer-se professor(a) 

[...] atravessa a vida profissional desde a fase da 
opção pela profissão até à reforma, passando 
pelo tempo concreto da formação inicial e pelos 
diferentes espaços institucionais onde a profis-
são se desenrola. É construída sobre saberes 
científicos e pedagógicos como sobre referências 
de ordem ética e deontológica. É uma construção 
que tem a marca das experiências feitas, das 
opções tomadas, das práticas desenvolvidas, das 
continuidades e descontinuidades, quer ao nível 
das representações quer ao nível do trabalho 
concreto (Moita, 2013, p. 116).

Assim, vamos estabelecendo as semelhanças 
e diferenças frente à realidade que se mostra 
a nós, assumindo posturas de convergências e 
divergências em relação aos outros profissio-
nais de nosso espaço de trabalho. 

Os professores aprendem sua profissão por 
vários caminhos, com a contribuição das teorias 

conhecidas de ensino e aprendizagem e inclusi-
ve com a própria experiência. O aprender a ser 
professor, na formação inicial ou continuada, 
se pauta por objetivos de aprendizagem que in-
cluem as capacidades e competências esperadas 
no exercício profissional de professor (Libâneo, 
2012, p. 86).

Nesse sentido, a pós-graduação é um desses 
caminhos pelos quais o professor pode (re)
aprender e/ou (re)significar a sua profissão. 
Dentro desse processo, o Estágio de Docência 
configura-se como um momento crucial para o 
professor experimentar novas maneiras de ser 
professor. “O professor nunca estará acabado, 
nunca dominará plenamente seu percurso. E 
por isso a formação nos coloca em confronto 
com nós mesmos, com o possível humano 
existente em nós. Espera-se que o professor, ao 
olhar-se no espelho, depare com a alteridade 
mais radical” (Valadares, 2012, p. 230). 

Desse modo, a formação do docente sempre 
será uma interrogação de si mesmo, ou seja, 
uma constante busca por algo que lhe falta, por 
algo que vai completar, ainda que momentanea-
mente, o seu ser-professor. Nesse processo de 
formar-se, as possibilidades são inesgotáveis 
(Valadares, 2012). 

Com base na perspectiva de estágio discuti-
da até aqui, olhamos para o campo do estágio e 
verificamos, nos estudantes, certa dificuldade 
em se envolverem ativamente no conteúdo tra-
balhado; havia alguns mais atentos, enquanto 
outros apenas cumpriam mais uma etapa para 
conseguirem o diploma.

Imaginamos que, nesses casos, além do uso 
de estratégias menos expositivas por parte da 
docente, os discentes precisariam ter referên-
cias concretas sobre as quais pensar e, a partir 
delas, relacionar os conceitos e textos indica-
dos. No sentido de ajudar na inter-relação dos 
conceitos, a professora fez a sua avaliação a 
partir de duas sínteses mobilizadas por ques-
tões que abarcavam as quatro unidades do 
Plano de Ensino. Para tanto, não foi disponibi-
lizado modelo algum para os acadêmicos, mas 
a docente explicou a importância da atividade 
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como um processo de produção contínua e 
articulação das ideias e conceitos trabalhados 
ao longo das duas unidades. 

No quadro seguinte, apresentamos, de for-
ma sintética, o Plano de Ensino e suas questões 
avaliativas. 

Quadro 1 – Síntese do Plano de Ensino e questões avaliativas das unidades

Unidade I gênese e construção histórica do currículo

•	 Dimensões históricas do conceito de Currículo
•	 Dimensões históricas do pensamento curricular e sua relação política no 

Brasil 
•	 O campo do currículo no Brasil- Origens e desenvolvimento inicial
•	 A organização dos sistemas brasileiros de ensino na sua relação com a for-

mação/reforma do Estado e a constituição do currículo escolar 

Unidade II teorias do currículo e sua dimensão formativa

•	 Teorias do currículo e sua dimensão formativa – Das teorias tradicionais às 
teorias críticas

•	 Teorias do currículo e sua dimensão formativa – As teorias pós-críticas
Questão norteadora: 
De que modo se articulam os significados simbólicos e práticos do currículo ao longo do 
seu desenvolvimento histórico e político no Brasil e quais as implicações na formação 
escolar e social mais ampla?

Unidade III currículo, cultura e escolarização: aspectos do currículo no contexto amazônico

•	 Escolarização e Cultura: a dupla determinação
•	 A escola conservadora: as desigualdades frente à escola e à cultura.
•	 Currículo, Cultura e Sociedade: territórios em disputa – Os sujeitos sociais e 

suas experiências se afirmam no território do conhecimento
•	 Desafios e propostas curriculares no contexto amazônico: a complexidade da 

tarefa de educar na/com a Amazônia

Unidade IV diretrizes, desenvolvimento, avaliação e planejamento do currículo escolar

•	 Educação escolar, currículo e sociedade: o problema da Base Nacional Comum 
Curricular

•	 Planejamento curricular, metodologias, fases: Plano do currículo e plano de 
ensino

•	 A avaliação no ensino: uma prática complexa
Questão norteadora:
  Quais os desafios do desenvolvimento do currículo escolar no contexto amazônico e 
como este contexto dialoga com as disputas pela formação humana e conquista dos es-
paços sociais? Reflita, com base nos textos, as implicações sociais e políticas às questões 
pedagógicas frente a cultura Amazônica.

Fonte: Elaboração própria (2023)
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Vislumbramos o Plano de Ensino e o proces-
so de avaliação como um esforço da docente 
para trazer as relações que dariam estrutura 
teórica ao pensamento sobre o currículo es-
colar no país, para além da reprodução ou do 
esclarecimento de quais documentos oficiais 
compõem este currículo na atualidade. No 
entanto, verificamos que os discentes não con-
seguiram se apropriar dos conceitos do modo 
como expectava a professora da turma; isto 
pôde ser avaliado na leitura das sínteses que, 
em sua maioria, não aprofundaram ou expli-
citaram as relações exigidas pelas perguntas 
norteadoras.

Imaginamos que devido à ausência de expe-
riência dos discentes com o campo pedagógico 
na posição de docentes, bem como à pouca 
maturidade universitária, tendo em vista que 
esta turma viveu o primeiro período do curso 
de forma totalmente remota, faltaram-lhes 
referências situacionais e até mesmo teóricas 
para compreenderem com qual nível de rela-
ções estavam lidando. 

Além disso, toda essa imaturidade acadê-
mica dos discentes também compromete a 
sua compreensão de que a posição dos autores 
trabalhados na disciplina está em conexão 
com a realidade a que eles foram sujeitados 
ao longo do currículo escolar e da qual serão 
ou deverão ser sujeitos no futuro próximo, 
ou seja, profissionais conscientes das conse-
quências formativas da sua ação. Este apelo foi 
muito presente nas aulas sempre que a docente 
buscava dar sentido ao estudo da disciplina 
de currículo, enfatizando que se tratava de 
conhecer para assumir uma posição frente ao 
mundo e à profissão. 

No que concerne aos embates pela carac-
terização do curso de Pedagogia, a proposta 
desenvolvida pela docente pareceu contribuir 
para a compreensão da Pedagogia como um 
campo complexo, de tensões e lutas pela cons-
trução social. Trata-se de perspectiva que não 
se limita à tratativa dos processos de ensino e 
seus meios, mas de uma proposição consciente 
e consequente da educação.

A vivência no estágio permite-nos construir 
essas referências. Nesse sentido, o estágio 
deve “[...] possibilitar que os professores se 
apropriem da compreensão dessa complexi-
dade das práticas institucionais e das ações aí 
praticadas por seus profissionais, como possi-
bilidade de se prepararem para a sua inserção 
profissional” (Pimenta; Lima, 2012, p. 141). 

Nesse lugar da vivência institucional, obser-
vamos a ausência de trabalhos interdisciplina-
res no curso de Pedagogia investigado. Visto 
que os/as discentes regularmente matricula-
dos/as no terceiro período desenvolvem cinco 
disciplinas: Política e Legislação da Educação 
Básica; Psicologia da Educação II; Fundamen-
tos da Educação Infantil; Currículos e Progra-
mas da Educação Básica e Didática, certamente 
seria possível pensar em um projeto que con-
gregasse os demais componentes, de forma a 
auxiliar na aprendizagem e compreensão dos/
as discentes acerca das complexidades concei-
tuais e práticas em questão.

Com isto, observamos, no estágio, algo que 
nos lembra a Educação Básica: o professor 
mais bem-intencionado não consegue colher 
muitos frutos se estiver sozinho nesse proces-
so. Certas questões precisam ser assumidas 
institucionalmente – neste caso, pela Faculdade 
de Educação e seu curso.

No que concerne à aprendizagem docente 
no processo de estágio, percebemos que se dá 
em vários níveis: 1 – no reconhecimento dos 
sujeitos que estão mais diretamente implicados 
nessa relação (docentes e discentes); 2 – na 
percepção das relações institucionais de ges-
tão do curso e da faculdade, no sentido do seu 
papel na orientação do trabalho pedagógico; 
3 – do perfil dos/as estudantes e do modo 
como parecem melhor aprender. Nesse caso, 
observamos o envolvimento com atividades em 
grupo, seminários, atividades de simulação e 
organização da sua compreensão; 4 – formas 
de organização do trabalho pedagógico no 
Ensino Superior.

Bolzan e Isaia (2010) defendem que a for-
mação da professoralidade, ou seja, do ser 
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professor, é contínua e colaborativa, é interdis-
cursiva e se dá no processo de relação e troca 
de compreensões e representações. 

Com base na discussão feita até aqui, com-
preendemos o estágio como um importante 
momento desta formação professoral, pois 
somos incitados a pensar sobre todas essas 
questões sob diferentes aspectos. 

Do concreto vivido: relato das 
experiências mais significativas 
do Estágio de Docência 
No primeiro dia de aula, a professora titular 
apresentou o Plano de Ensino da disciplina 
“Currículos e Programas da Educação Básica”, 
que foi ministrada para uma turma do terceiro 
período do curso de Licenciatura em Pedagogia 
da Faculdade de Educação na UFAM. O plano 
foi apresentado à turma e, na sequência, foi 
aberto um debate para que os acadêmicos 
pudessem opinar sobre as datas, conteúdos, 
metodologia e avaliação. Na ocasião, foi defi-
nida a data em que ministraríamos nossa aula 
de regência, bem como o conteúdo que deve-
ríamos trabalhar. 

Nesse processo de realização do estágio, uma 
das tarefas do estagiário é realizar a observa-
ção de todo o contexto de sala de aula. Embora 
tenhamos alguma experiência na docência, é 
sempre necessário que estejamos predispostos 
a repensar nossas práticas e aprender coisas 
novas. Para Grant (2021), assim como nossas 
vidas, nossa identidade  é um sistema aberto. 
Não há necessidade de ficarmos aprisionados 
em velhas concepções a respeito do que pla-
nejamos para nossa vida. Questionar nossos 
hábitos cotidianos é a maneira mais fácil de re-
pensar as alternativas de que dispomos na vida.

Precisamos ter humildade para reconsiderar 
compromissos passados, dúvida para questio-
nar decisões atuais e curiosidade para reima-
ginar planos para o futuro. O que descobrimos 
ao longo do caminho pode nos libertar das 
correntes de nossos arredores familiares e das 

nossas versões antigas. O repensamento nos li-
berta não só para atualizarmos conhecimentos e 
opiniões – ele nos ajuda a buscar uma vida mais 
recompensadora (Grant, 2021, p. 241).

Foi com base nesse modo de compreender o 
real que se apresenta para nós que desenvolve-
mos nossas atribuições durante o estágio. Vale 
lembrar que não temos vivência, como docente, 
no Ensino Superior. Dessa forma, procuramos 
lançar um olhar atento a essa realidade, que foi 
a turma na qual realizamos nosso Estágio de 
Docência, a fim de que pudéssemos aprender 
com essa experiência e, a partir desse aprendi-
zado, repensar o nosso fazer pedagógico – con-
siderando, é claro, a nossa realidade concreta. 

Assim, nossa observação foi direcionada, 
principalmente, para o planejamento da discipli-
na e das atividades, para a dinâmica de trabalho 
dos conteúdos com os alunos, para a reação dos 
acadêmicos frente às demandas e reponsabi-
lidades atribuídas a eles e sobre os processos 
avaliativos empreendidos durante a disciplina. 

Durante essa etapa de observação, procu-
ramos confrontar essa vivência com a nossa 
experiência na docência, de modo que pudésse-
mos tomar como exemplo as práticas exitosas 
e reavaliar as nossas próprias práticas a fim de 
melhorá-las.

Além disso, outra ação que colocamos em 
prática durante o estágio foi a leitura do con-
teúdo trabalhado na disciplina. Esta ação exigiu 
de nós bastante comprometimento, esforço e 
disciplina, tendo em vista que, concomitante ao 
estágio, precisávamos realizar diversas leituras 
de textos referentes ao nosso tema de pesquisa 
e ainda tínhamos de trabalhar na redação de 
nossa Tese. 

Mesmo assim, essa foi uma atividade que 
nos proporcionou bastante aprendizado. Em-
preendemos um esforço para realizar a leitura 
de todo o material disponibilizado pela profes-
sora, com o intuito de nos apropriarmos desse 
conhecimento e para que tivéssemos condições 
de contribuir, quando considerássemos oportu-
no, com as discussões a respeito das temáticas 
trabalhadas em sala de aula.
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Outra questão, que é inerente à profissão 
docente, é a regência de sala de aula. No estágio, 
essa é uma atividade obrigatória. Essa ativi-
dade já havia sido previamente programada 
durante a apresentação e discussão do Plano 
de Ensino. Nesse caso, ficou definido que deve-
ríamos trabalhar o seguinte tema: “Desafios e 
propostas curriculares no contexto amazônico: 
a complexidade da tarefa de educar na/com a 
Amazônia”. Para tanto, a referência básica para 
esta aula foi o texto de Corrêa e Hage (2012) 
intitulado “Amazônia: a urgência e necessidade 
da construção de políticas e práticas e educa-
cionais inter/multiculturais”. Este texto 

[...] evidencia singularidades produtivas, 
ambientais e socioculturais da Amazônia, e 
apresenta referências para a elaboração e im-
plementação de políticas e práticas educacionais 
pautadas pela convivência e o diálogo entre 
as diferentes culturas, buscando enfrentar as 
hierarquias e desigualdades de classe, gênero, 
raça, etnia existentes na região e na sociedade 
(Corrêa; Hage, 2012, p. 79).

Além deste texto, exploramos o conteúdo 
de três vídeos, que também trazem o contex-
to da Educação na Amazônia para o debate. 
O vídeo 1, que tem o título “Sala de Notícia l: 
Educação na Amazônia – Currículo tradicional 
e o saber local”, é uma produção da Fundação 
Carlos Chagas. Este vídeo desnuda a realidade 
amazônica e ressalta, além de outras coisas, a 
necessidade de considerar os saberes locais 

na elaboração e implementação do currículo 
nas escolas. 

O vídeo 2 é intitulado “Aulas começam mais 
cedo na Zona Rural de Manaus.” Trata-se de 
uma produção da Rede Amazônica de Televi-
são, afiliada da Rede Globo. Este material foi 
exibido em uma reportagem de um telejornal 
da Rede Globo de Televisão e retrata um pou-
co a realidade de escolas rurais da cidade de 
Manaus e o cotidiano dos alunos para chegar 
às escolas. Neste vídeo, é possível perceber a 
necessidade de adaptar o currículo às peculia-
ridades do contexto em que a escola se insere, 
como os fenômenos sazonais de cheia e seca 
dos rios amazônicos, por exemplo. 

O vídeo 3 é denominado “Alunos se arris-
cam nas águas do rio Amazonas para chegar à 
escola.” Este vídeo foi exibido no programa de 
televisão “Repórter em Ação”, da Rede Record 
TV. O vídeo retrata as dificuldades enfrentadas, 
cotidianamente, pelos alunos de uma escola 
da Zona Rural de Manaus, que se utilizam de 
pequenos barcos e canoas para conseguirem 
chegar à escola. Este material também é um 
bom exemplo de como o currículo precisa ser 
pensado sem desconsiderar a realidade dos 
estudantes. 

Nossa aula de regência aconteceu no dia 02 
de fevereiro de 2023 e teve duração de 4 horas. 
Os recursos utilizados para a execução da aula 
encontram-se descritos no quadro que segue:

Quadro 2 – Recursos utilizados na aula de regência 

Data da aula 02 de fevereiro de 2023

Conteúdo (texto) Planejamento curricular, metodologias, fases: Plano do currículo e 
plano de ensino (Corrêa; Hage, 2012)

material complemen-
tar Vídeo 1 – duração: 
14m20s)

Sala de Notícia l: Educação na Amazônia – Currículo tradicion-
al e o saber local. Disponível em:  https://www.youtube.com/
watch?v=EG8O2YLkx_A&t=745s

material complementar 
Vídeo 2 – duração: 02m26s

Aulas começam mais cedo na Zona Rural de Manaus. Disponível 
em:  https://g1.globo.com/am/amazonas/noticia/2023/01/23/
alunos-superam-acoes-da-natureza-e-enfrentam-rotina-ardua-para-
estudar-na-zona-rural-de-manaus.ghtml
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material complementar 
Vídeo 3 – duração: 5m58s

Alunos se arriscam nas águas do rio Amazonas para chagar à escola. 
Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=x9PFjRTUkKc

recursos didáticos Texto escrito, vídeos, quadro branco, pincel atômico, Datashow, caixa 
de som

Fonte: Elaboração própria (2023)

A aula de regência foi realizada em seis 
momentos: discussão sobre o texto, projeção 
dos vídeos, retomada da discussão sobre o 
conteúdo do texto e dos vídeos, realização de 
exercícios, socialização e discussão das respos-
tas com a turma e considerações sobre aula.

Como o texto que seria trabalhado nesta aula 
já estava previsto no cronograma da disciplina, 
ficou acordado com os acadêmicos que a leitura 
seria realizada previamente em casa e o debate 
sobre o conteúdo do texto aconteceria em sala 
de aula. Sendo assim, incialmente, realizamos 
uma discussão acerca das ideias centrais do 
texto e, na sequência, assistimos aos três vídeos 
descritos no quadro acima, que tiveram uma 
duração total de vinte e dois minutos e quatro 
segundos. 

Após a exposição dos vídeos, retomamos a 
discussão sobre o texto, buscando relacionar e 
entrecruzar as ideias do material escrito com o 
conteúdo dos vídeos e com a nossa realidade lo-
cal. Após mais essa discussão, propusemos um 
exercício, em dupla, contendo sete questões, 
que abordavam o conteúdo do texto escrito e 
dos vídeos. 

Ficou estabelecido um tempo de trinta mi-
nutos para que os acadêmicos respondessem 
às questões do exercício. Depois desse tempo, 
cada dupla socializou suas respostas com a 
turma, abrindo espaço para que os demais co-
legas fizessem comentários, caso desejassem. 
Depois disso, foi aberto um espaço para que os 
acadêmicos fizessem uma reflexão/avaliação 
sobre a aula.

A turma com a qual nos relacionamos nesse 
processo de Estágio de Docência encontrava-
se atrasada com relação ao cumprimento do 
calendário acadêmico por causa da paralização 

das atividades acadêmicas em decorrência da 
Pandemia da Covid-19. Como consequência 
disso, a UFAM ainda se encontrava em calen-
dário acadêmico especial.

Trata-se de uma turma majoritariamente 
feminina, na qual apenas um acadêmico do sexo 
masculino matriculou-se. Tal fato sugere que a 
docência, mais especificamente a docência da 
Educação Infantil e dos Anos Iniciais do Ensi-
no Fundamental, ainda é uma preferência das 
mulheres. Registramos essa mesma realidade 
em outra turma na qual realizamos a primeira 
parte do Estágio de Docência, que aconteceu 
no semestre anterior, nesta mesma instituição.

Durante nossa observação, verificamos que 
uma parte da turma não participava ativamente 
e espontaneamente das aulas. Enquanto parte 
dos acadêmicos sempre se manifestavam du-
rante as discussões, independentemente da 
atividade ou de a professora solicitar, outros 
raramente tomavam a inciativa de participar e, 
quando o faziam, era em atividades nas quais a 
manifestação oral ou escrita era uma requisição 
do planejamento da aula.

Cabe registrar, ainda, que constatamos esse 
mesmo comportamento em outra turma do 
curso de Licenciatura em Pedagogia na qual 
realizamos a primeira parte do nosso Estágio 
de Docência, bem como ao longo de diversos 
anos de trabalho com turmas de Ensino Médio. 

Esta recorrência chamou nossa atenção 
porque espera-se que, no Ensino Médio, os 
educandos já demonstrem certa autonomia 
e participem mais efetivamente das aulas. No 
Ensino Superior, entendemos que o compor-
tamento ativo é uma necessidade ainda maior 
na vida acadêmica dos estudantes, até porque 
não é possível “[...] haver verdadeira educação, 
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se não se consegue autonomia do educando, 
ou melhor, se ele não se faz autônomo, isto é, 
alguém que se governa por si mesmo” (Paro, 
2011, p. 198, grifos do autor).

Sobre esse fato, o que podemos inferir, a 
partir desse confronto de realidades distintas, 
é que parte dos estudantes têm dificuldade ou 
não conseguem mudar de postura acadêmica 
na transição do Ensino Básico para o Ensino 
Superior. 

Além disso, percebemos que os acadêmicos 
demonstraram pouco interesse nas aulas expo-
sitivas. Durante esse tipo de aula, ficavam na 
condição de expectadores e raramente faziam 
alguma intervenção para contribuir com o as-
sunto que estava sendo trabalhado, mesmo a 
professora deixando claro que as intervenções 
poderiam acontecer a qualquer momento, caso 
algum acadêmico desejasse contribuir com a 
aula. Mesmo após encerrada a explanação da 
professora, quando eram incitados a questio-
nar ou a contribuir com comentários, poucos 
se manifestavam. 

Para Grant (2021, p. 191), aulas desse tipo 
“[...] não são projetadas para incentivar o 
diálogo nem questionamentos; elas transfor-
mam estudantes em receptores passivos de 
informações em vez de pensadores ativos”. No 
entanto, nós sabemos que não há como abando-
nar completamente as aulas expositivas e, em 
certas circunstâncias, elas podem ser bastante 
produtivas, a depender da ocasião e do públi-
co-alvo. Todavia, entendemos igualmente que 
buscar promover aulas mais interativas e que 
estimulem a participação ativa é uma neces-
sidade e talvez seja um dos grandes desafios 
que precisamos superar no cotidiano com os 
educandos.

Concernente à questão do planejamento da 
disciplina e da dinâmica de desenvolvimento 
das atividades diárias, pudemos perceber a 
relevância dessas ações para o êxito do pro-
cesso de ensino. Sobre isso, gostaríamos de 
destacar, neste caso, a maneira democrática 
como o Plano de Ensino e o planejamento das 
atividades foram compartilhados e discuti-

dos no primeiro dia de aula, de modo que os 
acadêmicos tiveram espaço para opinar sobre 
a sua constituição e os ajustes que considera-
ram necessários para que esse instrumento 
se aproximasse ao máximo das condições de 
aprendizagem da turma.

Referente à nossa experiência com a re-
gência de classe, destacamos que o material 
didático (texto escrito e vídeos) utilizado para 
a execução da aula proporcionou a todos uma 
discussão bastante interessante, de modo que 
os acadêmicos demostraram conseguir rela-
cionar o conteúdo do material com a nossa 
realidade local.

Com base nesse material didático, discutiu-
se sobre a necessidade de o currículo ser pen-
sado a partir das vivências dos alunos, ou seja, 
que é preciso considerar o contexto em que a 
escola está localizada. Além de tudo isso, ficou 
evidente que os acadêmicos têm ciência de que 
é necessário, sim, submeter os alunos a conhe-
cimentos outros, que não sejam do convívio 
deles. Isso significa que os conteúdos básicos 
precisam ser trabalhados, mas sem deixar de 
fora do currículo e das políticas públicas edu-
cacionais os conhecimentos da população local.

Sobre isso, fazemos questão de dizer que 
essas percepções baseiam-se no que foi exter-
nado pelos alunos que mais contribuíram para 
as discussões sobre a temática; não podemos 
dizer que se trata de um entendimento da tota-
lidade da turma, considerando que uma parte 
dela não externou opiniões acerca do que foi 
discutido.

Frente a isso, consideramos que o texto de 
Corrêa e Hage (2012) foi oportuno para este 
momento, tendo em vista que estamos inse-
ridos no contexto de discussão trazido pelos 
autores. Toda a nossa experiência profissional 
foi construída nesses espaços amazônicos, e 
a nossa pesquisa doutoral, em particular, é 
sobre a identidade do professor que atua em 
escolas-ribeirinhas do interior do Amazonas. 
Além disso, os alunos também fazem parte des-
sa realidade. Assim, ao se pensar na educação 
nesses espaços, é necessário considerar que
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[...] as políticas e as práticas educacionais a se-
rem construídas para a Amazônia, em particular 
e especialmente para o meio rural, apresentam, 
em nosso modo próprio de entender, o desafio 
de conceber suas ações e reflexões do lugar da 
Amazônia e com os seus sujeitos e populações, 
pensando onde os pés pisam, com vistas à cons-
trução de uma cultura política de autonomia e 
de liberdade na região, que inspire a efetivação 
de uma política de desenvolvimento original 
e includente (Corrêa; Hage, 2012, p. 102-103, 
grifos dos autores)

Nessa perspectiva, as discussões acerca do 
currículo devem ser baseadas na ideia de que 
“[...] o conhecimento que constitui o currículo 
está inextricavelmente, centralmente, vital-
mente, envolvido naquilo que somos, naquilo 
que nos tornamos: na nossa identidade, na 
nossa subjetividade” (Silva, 2005, p. 15), pois 
“[...] além de uma questão de conhecimento, o 
currículo é uma questão de identidade” (Silva, 
2005, p. 16).

Não custa lembrar que, “Tradicionalmente, 
as práticas educativas têm sido orientadas pe-
los agentes externos à comunidade, ignorando-
se as necessidades específicas de cada escola, 
e tirando-se de cada professor e instituição o 
papel de protagonista que deve ter sobre seu 
fazer” (Prada, 2001, p. 105). Assim sendo, acre-
ditamos que materiais como os que utilizamos 
nesta aula contribuem para o rompimento 
dessa “tradição” que tem servido de parâmetro 
para as práticas educativas.

Nessa conjuntura, a discussão proporcionou 
momentos de reflexão sobre o fato de que o 
currículo precisa ser pensado e as aulas plane-
jadas considerando o lugar onde os estudantes 
vivem, de modo que a realidade local deve ser 
sempre a referência para qualquer planejamen-
to educacional. Nesse caso, o conhecimento 
que os educandos constroem do mundo tem 
como ponto de partida o lugar onde moram, 
respeitando os saberes da população local 
(Freire, 1992).

Diante dessa realidade, nossa vivência nesse 
período foi uma oportunidade de aprendermos 
coisas novas. Os textos trazidos pela professora 

regente nos possibilitaram entrar em contato 
com outras fontes de conhecimentos produzi-
dos no campo da Educação e nos permitiram 
refletir acerca da necessidade de preparo e 
aperfeiçoamento constante na profissão.

Considerações finais
Vivenciar o estágio de docência foi de grande 
importância para nossa formação profissional. 
Embora tenhamos alguma experiência na do-
cência do Ensino Básico, viver a realidade do 
Ensino Superior em uma universidade federal 
foi um momento de muito aprendizado. 

Ante o exposto, voltamos a ressaltar que 
nossa experiência de docência está restrita à 
realidade do Ensino Básico, em escolas locali-
zadas em municípios do interior do Amazonas. 
Dessa maneira, o estágio foi um momento que 
nos permitiu confrontar essas diferentes rea-
lidades educacionais. 

Além de ser uma experiência que se deu nos 
espaços de uma universidade federal da capi-
tal do estado do Amazonas, foi também uma 
vivência no contexto do Ensino Superior. Fora 
isso, as necessidades, a infraestrutura, a dinâ-
mica de ensino, as metodologias e, portanto, 
as possibilidades de educação são totalmente 
diferentes. 

Esse confronto de realidades tão distin-
tas, embora ambas amazônicas e situadas na 
mesma unidade da federação, possibilitaram-
nos refletir sobre esses contextos, pensar 
em novas possiblidades de práticas para o 
nosso local de trabalho e, portanto, adquirir 
aprendizados que nos permitem mudar nosso 
fazer docente. 

Pensando na concepção de estágio de-
fendida pelos autores que serviram de base 
para nossas reflexões, podemos dizer que as 
experiências no Estágio de Docência não fo-
ram simplesmente uma prática realizada para 
cumprir uma exigência do curso de doutora-
mento, mas um mecanismo de formação e de 
ressignificação do profissional que somos e que 
almejamos ser.
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Assim, o estágio foi oportuno para sentirmos 
outra realidade educacional, distinta daquela a 
que estamos habituados em nossa práxis. Com 
base nisso, nossas referências concretas do 
nosso lugar de trabalho foram objetos de refle-
xão frente a outra realidade e outras práticas 
e possibilidades de ser professor. Da mesma 
forma, também fomos afetados pelas teorias 
trazidas para o debate em sala de aula durante 
o estágio, mas também por aquelas teorias com 
as quais tivemos contato durante o processo 
de construção deste texto. Tais aprendizagens 
interferem no nosso processo de formação dou-
toral, no sentido de reavaliarmos o que somos, 
mas também de projetarmos o que podemos e 
o que queremos ser enquanto profissionais da 
educação amazônica. 

O processo também é formativo no sentido de 
que as ações e posicionamentos da professora 
e dos alunos frente às questões trabalhadas na 
disciplina de “Currículos e Programas da Edu-
cação Básica” revelaram-nos a complexidade 
da realidade educacional de uma universidade 
federal, mas também permitiram que nos per-
cebêssemos como parte da complexa realidade 
educacional amazônica, ao mesmo tempo em 
que nos tornamos conscientes das consequên-
cias formativas de nossas ações, considerando 
que o processo doutoral nos coloca na condição 
de formar aqueles que também são formadores 
– os professores da Educação Básica.
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RESUmO
O presente artigo apresenta e discute as vivências propostas pelas residentes 
do curso de Licenciatura em Pedagogia, no âmbito do Programa Residência 
Pedagógica (PRP), em tempos de Pandemia (Covid-19). Para tanto, assumimos 
como objetivo: apreender os limites e as possibilidades das experiências 
inclusivas vivenciadas no PRP, com base na colaboração crítica. A pesquisa parte 
da colaboração crítica, com o foco nas entrevistas iniciais com 14 licenciandas 
de instituição pública do Nordeste, realizadas no mês de dezembro de 2021, 
com análise de conteúdo temática. Os resultados apontam para as diferentes 
práticas desenvolvidas na escola campo do PRP, com o planejamento de práticas 
adaptadas e outras sem adaptações específicas, voltadas aos estudantes Público-
Alvo da Educação Especial (PAEE), bem como apresentam o trabalho solo e o 
processo de responsabilização do docente e estudante sobre a participação 
nas vivências propostas, que implicou no olhar direcionado aos limites e 
possibilidades das práticas. 
Palavras-chave: Exclusão; Inclusão; Formação Inicial.

AbSTRACT 
INClUSIVE EDUCATION, PEDAgOgICAl RESIDENCE PROgRAm AND 
ThE PANDEmIC: REflECTIONS ON ThE PRACTICES
This article presents and discusses the experiences proposed by undergraduate 
students of Teaching Degree in Pedagogy, within the scope of the Pedagogical 
Residence Program (PRP), during the Pandemic (Covid-19) period. Therefore, 
we assume as an objective: apprehend the limits and possibilities of inclusive 
experiences lived in the PRP, based on critical collaboration. The research starts 
from critical collaboration, with a focus on initial interviews, with 14 (fourteen) 
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undergraduate students from a public institution in the Northeast of Brazil, 
carried out in December 2021, with thematic content analysis. The results point 
to the different practices developed in the PRP field school, with the planning 
of adapted practices and others without specific adaptations, aimed at the 
target audience of Special Education (PAEE) students, as well as presenting 
the solo work and accountability process of the teacher and student about the 
participation in the proposed experiences, which implied looking at the limits 
and possibilities of the practices. 
Keywords: Exclusion; Inclusion; Initial formation.

RESUmEN
EDUCACIÓN INClUSIVA, PROgRAmA DE RESIDENCIA PEDAgÓgICA
Y PANDEmIA: REflEXIONES SObRE lAS PRÁCTICAS
Este artículo presenta y discute las experiencias propuestas por residentes de la 
Licenciatura em Pedagogía, en el ámbito del Programa de Residencia Pedagógica 
(PRP), durante la Pandemia (Covid-19). Por consiguiente, asumimos el siguiente 
objetivo: aprehender los límites y las posibilidades de las experiencias inclusivas 
vividas en el PRP, fundamentado en la colaboración crítica. La investigación 
parte de la colaboración crítica, centrándose en las entrevistas iniciales, con 14 
(catorce) licenciandos   de una institución pública del Nordeste, realizadas en 
diciembre de 2021, con análisis de contenido temático. Los resultados apuntan 
a las diferentes prácticas desarrolladas en la escuela de campo del PRP, con 
el planeamiento de prácticas adaptadas y otras sin adaptaciones específicas, 
dirigidas al público meta de la Educación Especial (PAEE), así como presentar 
el trabajo solo y el proceso de responsabilización del docente y del estudiante 
acerca de la participación en las experiencias propuestas, lo que implicó un 
enfoque a los límites y posibilidades de las prácticas.
Palavras-clave: Exclusión. Inclusión. Formación inicial.

Considerações Iniciais1

A Educação Inclusiva é um direito fundamen-
tal e essencialmente humano, reconhecido e 
previsto na legislação nacional e na Declaração 
Universal dos Direitos Humanos (Brasil, 1988, 
1996; 2015; Organização das Nações Unidas, 
1948). Assim, entendemos que a Educação 
Inclusiva acontece quando são oferecidas as 
condições efetivas e necessárias para que o 
processo de ensinar e aprender aconteça de 
forma real, com a efetivação de práticas que 
potencializam, em uma perspectiva vigotskia-
na, o desenvolvimento e a aprendizagem do 
1 A pesquisa foi autorizada pelo Comitê de Ética em Pesqui-

sa da Universidade Federal de Alagoas (CEP/UFAL), via 
Parecer nº 5.163.285.

estudante Público-Alvo da Educação Especial 
(PAEE)2. 

Na contemporaneidade, há diferentes pers-
pectivas de ensinar, aprender e desenvolver as 
práticas inclusivas no âmbito da sala regular 
com o estudante PAEE, desde a adequação 
curricular, tecnologias assistivas, até as pers-
pectivas de Co-ensino, Desenho Universal de 
Aprendizagem (DUA), apoio pedagógico, apoio 
especializado, cuidador e demais estratégias 
com apoio de profissional específico, além de 
2 Entende-se por PAEE os estudantes com deficiência, trans-

tornos invasivos do desenvolvimento, altas habilidades e/
ou superdotação, com base na Política Nacional de Educa-
ção Especial, em uma perspectiva Inclusiva (Brasil, 2008).
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outros procedimentos que assumem perspec-
tivas teóricas e metodológicas específicas, as 
quais não serão o foco da presente discussão.

Contudo, pesquisas apontam para as di-
ficuldades e fragilidades vivenciadas pelos 
estudantes em idade escolar (Unicef, 2021), 
assim como a realidade de que a desigualdade 
e a exclusão foram potenciadas no âmbito da 
Pandemia de Covid-19 (Magalhães, 2021; Bock 
et al. 2022; Santos, 2020a; Santos, 2020b; Uni-
cef, 2021), especialmente com estudantes PAEE 
(Covid-19) (Fumes; Carmo, 2021).

Assim, partimos do pressuposto de que, 
seja qual for a abordagem teórico-prática, tor-
na-se indispensável considerar e entender, a 
princípio, o estudante PAEE com potencial de 
aprendizagem e a escola como um espaço de 
desenvolvimento e aprendizagem de diversas 
possibilidades de humanização, com destaque 
aos processos de intervenção na Zona de De-
senvolvimento Imediato (ZDI), com base nas 
teorizações de Vigotski (2009). Longe de bus-
car comparações dessas perspectivas, diante de 
diferentes vertentes assumidas e vivenciadas 
no chão da escola campo do Programa Resi-
dência Pedagógica (PRP), é preciso entender 
que a ZDI constitui uma prioridade.

A concepção sobre as relações entre desen-
volvimento e aprendizado estão implicadas no 
conceito de Zona de Desenvolvimento Imediato 
(ZDI3), a qual caracteriza-se como: 

[...] um estágio do processo de aprendizagem 
em que o aluno consegue fazer sozinho ou com 
a colaboração de colegas mais adiantados o que 
antes fazia com o auxílio do professor, isto é, 
dispensa a mediação do professor. Na ótica de 
Vigotski, esse ‘fazer em colaboração’ não anula 
mas destaca a participação criadora da criança e 
serve para medir o seu nível de desenvolvimento 
intelectual, sua capacidade de discernimento, de 
tomar a iniciativa, de começar a fazer sozinha o 
que antes só fazia acompanhada, sendo, ainda, 
um valiosíssimo critério de verificação da eficá-
cia do processo de ensino-aprendizagem. Resu-

3 Termo utilizado com base na tradução de Bezerra. Para 
saber mais sobre a tradução, ler: VIGOTSKI, L. S. a cons-
trução do pensamento e da linguagem. 2. ed. Trad. Pau-
lo Bezerra. São Paulo: Martins Fontes, 2009.

mindo, é um estágio em que a criança traduz no 
seu desempenho imediato os novos conteúdos 
e as novas habilidades adquiridas no processo 
de ensino-aprendizagem, em que ela revela que 
pode fazer hoje o que ontem não conseguia fazer 
(Vigotski, 2009, p. 10-11).

Nesse contexto, o autor aponta que um dos 
aspectos essenciais do aprendizado é impul-
sionar e favorecer as ZDI, ou seja, o aprendi-
zado tem que estimular os vários processos de 
desenvolvimento. Assim, a aprendizagem e o 
desenvolvimento ocupam um ponto central nas 
práticas desenvolvidas pelo docente, em virtu-
de de proporcionar avanços significativos no 
pleno desenvolvimento do estudante no meio 
escolar, a partir das interações estabelecidas 
na escola, inclusive com o PAEE.

Contudo, a vivência e interação escolar 
foram interrompidas com a Pandemia (Co-
vid-19). O primeiro caso notificado na China, 
em meados de dezembro de 2019, acarretou 
ao mundo e ao Brasil, em fevereiro de 2020, 
medidas de distanciamento social, fechamento 
de escolas e demais espaços (Brasil, 2020a; 
Saviani, 2020). Diante do cenário imposto 
pelo Covid-19, houve o processo de anuência 
e flexibilização para o desenvolvimento de 
atividades na Educação Básica, bem como na 
Superior, com a autorização do Ensino Remoto 
Emergencial (ERE) e cômputo das atividades 
para contemplar o período letivo, inclusive no 
âmbito do PRP. 

O PRP é uma política de formação inicial 
que visa, dentre outros objetivos, ao desen-
volvimento de práticas inovadoras, de forma 
a aprimorar a formação inicial docente (Bra-
sil, 2018a), bem como a implementar a Base 
Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 
2018b). A BNCC, aprovada e em vigor em todo 
o território nacional, revela um silenciamen-
to em relação à Educação Especial (Matos et 
al., 2020). Ademais, os objetivos, portarias e 
editais do PRP também não elencam ou evi-
denciam que os projetos institucionais e os 
subprojetos precisam contemplar a inclusão 
do PAEE, desconsiderando, inclusive, o cres-
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cimento das matrículas dos estudantes PAEE 
nas escolas (Brasil, 2021). 

Nesse sentido, justificamos a importância 
da pesquisa por problematizar, em uma pers-
pectiva crítica, o planejado e vivenciado por 
licenciandas em Pedagogia de uma universi-
dade pública do interior do nordeste. Ainda, 
mais especificamente, por refletir acerca do 
que as licenciandas, vinculadas ao PRP, obser-
varam nas práticas desenvolvidas e de como 
isso impulsionou as reflexões sobre o vivido, 
na busca de transformação da realidade, bem 
como a partir do que foi proposto de forma 
efetiva para a inclusão do PAEE. 

Assim, torna-se essencial investigarmos: 
quais limites e possibilidades das práticas 
pedagógicas são planejados e desenvolvidos, 
propostos no âmbito do PRP, nas turmas com 
o PAEE? Para tanto, o objetivo da pesquisa foi: 
apreender os limites e as possibilidades das 
experiências inclusivas vivenciadas no PRP, 
com base na colaboração crítica. A questão e o 
objetivo apresentados são fundamentais para 
entendermos o vivenciado pelas participantes 
do PRP, além de buscar entender o programa 
e as práticas propostas em um meio social de-
sigual e excludente, diante de um cenário de 
pandemia e com movimento de progressivo 
retorno ao contexto presencial, especificamen-
te, em 2021 – mesmo antes de toda a popula-
ção brasileira ter acesso à vacinação contra a 
Covid-19, inclusive as crianças bem pequenas 
e bebês. 

A pesquisa parte das teorizações da psi-
cologia sócio-histórica vigotskiana, as quais 
conduzem o olhar para aquilo que o estudante 
deve aprender, assim como a delimitação e o 
direcionamento para a deficiência como um 
fato social (Vigotski, 1997). Adicionalmente, 
é essencial compreender os limites impostos 
pelo meio social, frente a uma sociedade capi-
talista, que implica em contradições que a his-
tória ainda não superou (MATOS et al., 2020).

Nesse contexto, a formação inicial e a inclu-
são são tensionadas por diversas legislações 
e implicações no âmbito educacional, em um 

contexto de meritocracia que, por vezes, bus-
ca a determinação e a responsabilização, seja 
do estudante PAEE, do docente ou da família, 
além de desresponsabilizar a escola, o Estado 
e o meio social de promoverem as condições 
inclusivas ao PAEE em todos os meios e diante 
da Pandemia (Covid-19). 

Dado o exposto, o artigo segue estruturado 
em quatro seções, a saber: a primeira, após 
a presente introdução, traz o caminho meto-
dológico da pesquisa crítica de colaboração, 
realizada com 14 participantes (licenciandas) 
do PRP de instituição de ensino pública, vincu-
ladas ao curso de Licenciatura em Pedagogia, 
do interior nordestino; a segunda e a terceira 
seção descrevem e analisam, a partir da análi-
se de conteúdo temática, a escola campo e as 
práticas desenvolvidas pelas licenciandas do 
PRP; por fim, na quarta seção, se apresentam 
as considerações finais. 

Caminho Metodológico
A pesquisa crítica de colaboração busca o 
rompimento de práticas alienadas, individua-
lizantes e naturalizadas, com vistas a promo-
ver a transformação das práticas da realidade 
em geral (Liberali; Magalhães, 2009). Para 
tanto, a pesquisa foi realizada a partir de 
entrevistas semiestruturadas individuais, 
sessões reflexivas individuais e coletivas, 
bem como análise do projeto institucional, 
relatórios e cartas das participantes, entre 
dezembro de 2021 e abril de 2022. Para fins 
de discussão das práticas, tendo em vista o 
foco do presente artigo, o recorte deu-se com 
base nas entrevistas iniciais, realizadas em 
dezembro de 2021.

De acordo com Severino (2007), as entrevis-
tas semiestruturadas possibilitam ao pesquisa-
dor apreender o que os sujeitos argumentam, 
sabem, representam, pensam e fazem com a 
interação efetiva junto ao pesquisado. Assim, 
a entrevista constitui-se em um instrumento 
de construção do corpus empírico de extrema 
relevância para a pesquisa realizada.
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As entrevistas semiestruturadas foram 
realizadas com 14 licenciandas vinculadas ao 
PRP e ao curso de Licenciatura em Pedagogia 
de instituição pública estadual do interior do 
Nordeste, via Google Meet, totalizando 11 horas 
e 49 minutos de gravação (vídeo e áudio). As 
questões abordaram as práticas, os limites e as 
possibilidades de inclusão do estudante PAEE, 
entre outros assuntos relacionados à atuação 
no PRP. 

A pesquisa foi autorizada pelo Comitê de 
Ética em Pesquisa da Universidade Federal de 
Alagoas (CEP/UFAL), via Parecer nº 5.163.285, 
com os registros realizados por meio de gra-
vação em áudio e vídeo e, posteriormente, 
transcrição na íntegra das entrevistas iniciais. 
Por questões éticas, os nomes das colabora-
doras não serão divulgados, sendo criados 
pseudônimos para todas as participantes, bem 
como para as instituições, estudantes PAEE e 
professoras da escola campo do PRP citadas 
na pesquisa. 

Os dados foram apreciados com base na 
análise de conteúdo temática, com base em 
Minayo (2015), pois proporciona uma análise 
e interpretação da dimensão sociocultural e, ao 
mesmo tempo, das singularidades próprias dos 
interlocutores, a partir da leitura compreensiva 
do material; exploração do material de pesqui-
sa; e, por fim, da síntese interpretativa, com a 
organização das categorias temáticas, unidades 
e de núcleos de sentido. 

Os resultados foram sistematizados em 
quatro categorias temáticas, a saber: i) A Pan-
demia (Covid-19) e a exclusão do PAEE; ii) A 
não adaptação das atividades como estratégia 
e recurso nas práticas desenvolvidas; iii) A 
adaptação como estratégias de ensino ao PAEE 
nas práticas desenvolvidas; e iv) Os limites e as 
possibilidades das práticas desenvolvidas com 
o PAEE. Por fim, é apresentada uma síntese 
interpretativa das categorias temáticas cons-
truídas. Contudo, antes da apresentação do cor-
pus, a próxima seção apresenta a temática do 
projeto, a escola campo do PRP e discorre, de 
forma breve, acerca da Pandemia (Covid-19). 

Práticas desenvolvidas no PRP
O Projeto do Núcleo de Pedagogia, a escola 
campo do PRP e a Pandemia (Covid-19): 
primeiras aproximações com a escola e 
turma campo do PRP
O Curso de Licenciatura em Pedagogia pesqui-
sado contou, no período da pesquisa, com o 
desenvolvimento do Núcleo de Alfabetização 
do PRP em três campi, todos no interior de 
um estado do nordeste. O Núcleo do Curso de 
Pedagogia da IES pesquisada foi constituído 
por 24 estudantes bolsistas e seis estudantes 
voluntárias, além de três preceptoras bolsis-
tas e três docentes orientadoras, distribuídas, 
igualmente, entre cada campus da IES. 

Do quantitativo total de licenciandas, ape-
nas 14 tiveram contato efetivo em turmas com 
estudantes PAEE incluídos na sala de aula 
regular, numa escola situada no município do 
agreste (Escola A) e noutra situada no sertão 
nordestino (Escola B). A alfabetização foi a te-
mática do Subprojeto Institucional do Núcleo 
de Licenciatura em Pedagogia, com realização 
de práticas de intervenção em turmas dos anos 
iniciais do ensino fundamental, estruturado em 
três módulos, com 138 horas cada e distribuí-
das entre observação, planejamento e regência. 

Os momentos de observação, planejamen-
to e regência ocorreram entre o primeiro e o 
segundo semestre de 2021, período em que os 
municípios ainda estavam atuando de forma 
“remota”, intitulada Ensino Remoto Emergen-
cial (ERE)4, seguido com o desenvolvimento de 
práticas híbridas (ERE e presencial) e, poste-
riormente, no formato totalmente presencial. 

4 Ao longo do ERE, ambas as escolas campo do PRP (A - 
Agreste e B - Sertão) desenvolveram atividades com e 
sem o uso de tecnologias da informação e comunicação, a 
saber: aulas transmitidas via rádio, organizadas pelas res-
pectivas secretarias de ensino, com a veiculação em um 
dia por semana, voltada para os anos iniciais do ensino 
fundamental; atividades impressas na escola (chamada 
de trilhas), recolhidas por responsável e devolvidas tam-
bém na instituição para a correção dos(as) docentes; uso 
de aplicativo de troca de mensagens (WhatsApp), com 
grupos da turma para envio de atividades e devolução; e, 
ainda, o uso da plataforma de chamada de interação em 
tempo real (Google Meet) – exceto a escola B - Sertão.
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As plataformas e meios digitais foram autoriza-
dos para uso como substituição ao presencial 
em meados de março de 2020, via portaria do 
Ministério da Educação (MEC) (Brasil, 2020b), 
até enquanto durasse a Pandemia (Covid-19).

Saviani e Galvão (2021, p. 38), ao criticarem 
o “ensino” remoto, ressaltam que: 

Mesmo para funcionar como substituto, excep-
cional, transitório, emergencial, temporário etc., 
em que pesem as discordâncias que temos com 
o ensino não presencial e que iremos abordar, 
determinadas condições primárias precisariam 
ser preenchidas para colocar em prática o ‘en-
sino’ remoto, tais como o acesso ao ambiente 
virtual propiciado por equipamentos adequa-
dos (e não apenas celulares); acesso à internet 
de qualidade; que todos estejam devidamente 
familiarizados com as tecnologias e, no caso 
de docentes, também preparados para o uso 
pedagógico de ferramentas virtuais.

Nesse sentido, os autores apontam para a 
forma de ensino emergencial, temporária e 
substituta, a qual demanda condições primá-
rias articuladas à dimensão digital, a partir de 
aparelhos, sinais e conhecimentos específicos 
para o uso por parte dos professores e estudan-
tes. O que, por sua vez, implica no processo de 
exclusão de milhares de educandos e na preca-
rização do trabalho docente, somado, dentre 
outros aspectos, à crítica ao contexto social e à 
uberização do trabalho docente (Saviani; Gal-
vão, 2021). Adicionalmente, frente às críticas e 
insuficiências que o ERE impõe, destacamos a 
invisibilidade do PAEE e a necessidade de a edu-
cação especial, em uma perspectiva inclusiva, 
assumir-se como princípio de todas as práticas 
e políticas no âmbito dos sistemas de ensino, es-
pecificamente durante a Pandemia (Covid-19). 

Em sequência, houve o desenvolvimento 
de práticas de retomada progressiva das ati-
vidades presenciais, por meio das quais os 
municípios traçaram planos de retorno ao 
ensino presencial. Inicialmente, ocorreu o 
fracionamento das turmas em grupos A e B, 
intercalando, semanalmente, a presença de 
cada grupo de crianças na sala de aula. Des-
te modo, na primeira semana o grupo A ia à 

escola presencialmente, enquanto o grupo B 
seguia com aulas via ERE, com atividades di-
recionadas para casa. Na semana seguinte, o 
grupo B ia para o presencial, enquanto o grupo 
A participava das atividades via ERE. Assim 
ocorreu o processo de retorno ao presencial, 
até a volta da capacidade máxima das turmas, 
com todos os estudantes nas salas, cujas ações 
foram realizadas e orientadas via plano de re-
tomada dos respectivos municípios do interior 
do Nordeste.

Destacamos que, ainda em 2021, todas as 
turmas dos anos iniciais do Ensino Funda-
mental voltaram ao presencial, mesmo sem as 
garantias de vacinação para toda a população, 
inclusive para as crianças pequenas, menores 
de quatro anos. Destarte, as atividades edu-
cativas, via decretos e portarias, bem como 
a continuidade nos programas e seleções, 
tensionaram o contexto educacional público 
na continuidade das ações educativas, sem 
assegurar condições mínimas de acesso, per-
manência e aprendizagem, considerando as 
condições de desigualdade e desserviço que o 
Governo Federal intensificou com o descrédito 
da vacina, da pesquisa e da ciência. De acordo 
com Saviani (2020, p. 07):

Com o presidente da República agindo como 
aliado do vírus, o Brasil não só perdeu a opor-
tunidade de ouro de confirmar sua competência 
reconhecida no enfrentamento anterior de epi-
demias; acabou se transformando no país que 
disputa com os Estados Unidos a pior posição 
no combate à pandemia.

Nesse ínterim, com o descrédito das insti-
tuições públicas e a não efetivação da garantia 
da vacinação da população em massa ao longo 
da pesquisa, o Brasil atingiu a triste marca de 
697.674 vidas perdidas para a Pandemia de 
Covid-195, impondo novas formas de refletir 
e pensar na Educação como um processo fun-
damental da crítica ao imposto pelo sistema e, 
por muitos, naturalizado, no âmbito do estado 
de direito. 

5 Disponível em: https://covid.saude.gov.br/. Acesso em: 
12 fev. 2023.
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Em relação à inclusão do PAEE, as práticas e 
legislações comprometidas com a inclusão não 
foram disseminadas e incentivadas no âmbito 
federal. Assim, houve o oposto: evidenciam-se 
práticas de retrocesso, segregação e exclusão 
do PAEE, explicitadas por diferentes repre-
sentantes do Ministério da Educação (cf. UOL, 
2021). 

A Pandemia (Covid-19) e a exclusão do 
PAEE: participação e ausências dos estu-
dantes PAEE
Em relação ao trabalho docente e ao processo 
de aprendizagem, quando acontecem, é de 
modo solitário nas turmas observadas nas 
escolas campo do PRP, visto que, de forma re-
mota, segundo as participantes, no período ob-
servado não houve nenhum tipo de articulação 
entre as práticas propostas no âmbito do PRP e 
as práticas com apoio e/ou cuidador, nem com 
as vivências desenvolvidas no Atendimento 
Educacional Especializado (AEE). 

No cenário presencial, com o processo de 
retomada das aulas, a Escola A (Agreste) não 
contou com a articulação no ERE, e tampouco 
com a presença de apoio, cuidador e/ou arti-
culação das práticas com o AEE. Já na Escola 
B, no formato presencial, houve a presença de 
cuidador(a) nas duas turmas com estudante 
PAEE. Cabe destacar que uma estudante PAEE 
de uma outra turma não voltou para o contexto 
presencial, em virtude da falta de vacinação 
contra a Covid-19. Entretanto, diferentemente 
do ocorrido na escola A, a Escola B teve o grupo 
de WhatsApp excluído e, consequentemente, a 
estudante PAEE que não retornou ao presen-
cial foi excluída da vivência com as atividades 
propostas pelas participantes.

 Assim, estas relataram, no decorrer das en-
trevistas, os sentidos e os significados atribuí-
dos aos processos de identificação da ausência 
de muitos estudantes PAEE durante as práticas 
de intervenção desenvolvidas, seja via ERE ou 
até mesmo na intervenção prática, apontando 
para diferentes unidades de sentido e núcleos 
de sentido acerca do processo de exclusão vi-

venciados pelos estudantes PAEE. 
A presente categoria analítica, intitulada “A 

Pandemia (Covid-19) e a exclusão do PAEE: 
participação e ausências dos estudantes PAEE”, 
possui 32 unidades de sentido, distribuídas 
nos cinco núcleos de sentido seguintes: i) 
“Participação de algum estudante nas aulas 
e/ou algumas aulas, outros sem contato ou 
devolutiva”; ii) “Participação com o envio da 
atividade, vez ou outra (poucas vezes com o 
envio e/ou dificuldades)” ; iii) “Participação 
via auxílio de apoio de professora de reforço, 
familiar ou outro”; iv) “Sem contato com os 
estudantes, não participavam”; e v) “Está na 
escola, mas não participava”. 

Assim, as unidades de sentido ilustram 
alguns movimentos de ora participação, ora 
exclusão, vivenciados pelos estudantes PAEE 
em diferentes momentos (ERE, híbrido e pre-
sencial), como é possível identificar nas uni-
dades de sentido em alguns trechos a seguir:

No segundo módulo a gente não teve contato 
com esses outros alunos que não entravam na 
aula. E, já nesse terceiro módulo, a gente teve 
contato com um, né, estava em contato com 
um, que é o que está na sala regular e o outro a 
gente não teve contato direto com ele, só contato 
através da professora, né (Acácia, Entrevista, 
2021, p. 6).

Bom, a princípio nós tivemos uma certa dificul-
dade pra trazer eles mais perto, porque é…A…
Não sei se eles não tinham acesso, mas, aí a gente 
começou a tentar buscar, vai atrás, liga pra o pai 
da criança (Angélica, Entrevista, 2021, p. 4).

Deixa eu ver o que mais… Durante as regências 
também essa questão da baixa participação, a 
gente via que o aluno com deficiência é… Mista, 
tinha várias deficiências, ele não participava. 
E o que o aluno que participava que era o com 
deficiência auditiva é… Eu senti muito que ele 
tinha, ele queria falar, mas, que era muito atra-
sado, assim, a tecnologia não permitiu que ele 
interagisse de uma forma pontual melhor né 
(Dália, Entrevista, 2021, p. 4).

Então, dele eu não cheguei a ver, tanto é que nem 
foto, nem nada, no momento de interação que 
a gente teve com… Com o grupo, né (Melissa, 
Entrevista, 2021, p. 11). 
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No âmbito das atividades propostas, a 
marca da exclusão é evidenciada nas práticas 
desenvolvidas no contexto do ERE pela falta de 
contato nas aulas, busca em alguns momentos 
dos estudantes, bem como nas insuficiências 
dos recursos tecnológicos de comunicação e 
interação estabelecidas ao longo das práticas 
desenvolvidas. 

Assim, torna-se essencial demarcar os pro-
cessos e as mediações de dependência que 
muitas crianças têm e a falta de suporte/acom-
panhamento para a realização das atividades, 
assim como o saber pedagógico – momento em 
que foi atribuída ao(à) responsável a tarefa de 
promovê-los, isentando o Estado das garantias 
básicas de acesso, permanência e compreensão 
das atividades propostas no âmbito do ERE. 

Cipriani, Moreira e Carius (2021, p. 21), ao 
pesquisarem os desafios, sentimentos, pers-
pectivas e pensamentos no período de calami-
dade, apontam que:

A limitação da interação entre professores e alu-
nos foi considerada um fator preponderante, in-
clusive, pela ausência de importantes feedbacks 
no processo de ensino-aprendizagem. Nesse 
sentido, a presença física no contexto escolar 
foi considerada essencial na Educação Básica. 

Assim, os resultados corroboram o viven-
ciado pelas participantes e os impactos das 
ausências dos estudantes nos processos de 
ensinar e aprender experienciados. Nesse 
sentido, as práticas desenvolvidas no âmbito 
do ERE apresentaram um distanciamento com 
muitos estudantes PAEE, além de, no âmbito 
do processo de retomada ao presencial, uma 
não garantia do direito de continuidade para 
os estudantes que não retornassem. Torna-se, 
portanto, fundamental refletir que a retomada 
aconteceu em um cenário de imposição dos 
sistemas de ensino, sem vacinação garantida 
a toda população.

O país, diante das ações do Governo Federal, 
com o descrédito da vacinação da população 
e com todas as práticas educacionais sem ga-
rantias efetivas de desenvolvimento, além do 
movimento de retomada sem um sistema de 

garantias mínimas de acesso, qualidade, in-
clusão e democratização da educação pública, 
fragilizou e aumentou, de forma considerável, 
a desigualdade social e educacional no período 
da Pandemia (Covid-19). Matos et al. (2020, p. 
221), ao discutirem acerca da desigualdade no 
âmbito da Pandemia (Covid-19), apontam que:

Por essa razão, todo o esforço e luta na direção 
contrária ao sistematicamente produzido, ou 
seja, o combate às desigualdades, implica que 
se enfrentem e se eliminem suas causas em vez 
de tão somente oferecer supostas respostas 
individuais a fenômenos sociais historicamente 
mais amplos e profundos. 

Nesse contexto, é preciso lutar na direção 
contrária ao processo de exclusão histórico e 
vivenciado no âmbito social. Contudo, eviden-
cia-se que, ao longo de todas as intervenções 
realizadas nas Escolas (A e B), houve ações 
de exclusão do PAEE nas observações e/ou 
práticas de forma remota, via ensino remoto 
emergencial. Identificou-se, nas duas escolas, 
algum tipo de exclusão durante as vivências 
nas escolas campo do PRP. 

Assim, as reflexões expostas pelas partici-
pantes sobre a participação ou não do PAEE 
sempre apontam ao direcionamento individual, 
ao estudante participar ou não do contexto 
escolar (seja via ERE, híbrido ou presencial), 
sem problematizar efetivamente sobre os 
processos sociais e amplos de exclusão dos 
estudantes PAEE. Essas situações reverberam 
contextos essencialmente desiguais, com a 
ausência de garantias educacionais por parte 
do Estado, com processos eficazes de ensinar e 
aprender. Note-se, ainda, que o ERE não é uma 
modalidade escolhida pelos estudantes PAEE, 
com recursos específicos e planejados para o 
processo de ensino e aprendizagem com condi-
ções de espaço e acessibilidade para todos(as).

A não adaptação das atividades como 
estratégia e recurso nas práticas 
desenvolvidas 
Diante das práticas planejadas, as partici-
pantes, em alguns momentos, citaram as 
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adaptações das atividades, considerando as 
especificidades do PAEE; já outras apontaram 
para a não adaptação, em meio ao sentido de 
exclusão do proposto. Na Escola A (Agreste), 
durante o 2° módulo, não aconteceu adapta-
ção de prática; outrossim, a Escola B (Sertão) 
também não contou, entre os 2° e 3° módulos, 
com nenhum tipo de adaptação nas atividades.

Nesse contexto, a categoria intitulada “A não 
adaptação das atividades como estratégia e re-
curso nas práticas desenvolvidas” é composta 
por 49 unidades de sentido, organizadas em 
três núcleos de sentido, a saber: i) “não adaptar 
porque a criança acompanha as demais”; ii) 
“adaptar é excluir os estudantes”; e, por fim, 
iii) “não adaptação pelo contexto remoto”. As 
unidades de sentido apresentam algumas falas 
sobre a não adaptação, verificadas nos trechos 
a seguir:

 As nossas atividades, ela acabou não precisando 
ser tão adaptadas, porque ele participava mais 
é… Do que os…Os alun… Os demais (Margarida, 
Entrevista, 2021, p. 11). 

É, ness… Justamente no sentido professora, de 
que não foi pensado uma atividade isolada, né, 
pra a criança, a todo o momento a criança era co-
locada no círculo e ela era instruída, a participar 
da atividade né (Melissa, Entrevista, 2021, p. 22). 

E, nas nossas práticas, a gente buscou trazer 
a criança, a Aluna B2, que era autista pra as 
práticas com todos, então, quando a gente fazia 
atividades em grupo a gente buscava sempre 
colocar ela no círculo, é… Delegar algum atri-
buição pra que ela pudesse fazer também junto 
com o grupo, mesmo que é… Depois ela se dis-
pensasse, mas pelo menos, inicialmente, a gente 
consegui[u] colocar ela ali, junto com todos, 
naquela mesma atividade (Orquídea, Entrevista, 
2021, p. 6).

Então, não houve uma atividade diferenciada 
para ela, por essa questão dela conseguir reali-
zar e quando ela tinha alguma dificuldade, todos 
né, a maioria que não conseguia, a gente sempre 
tava ali ajudando, orientando (Rosa, Entrevista, 
2021, p. 8). 

Segundo os trechos apresentados, vários 
movimentos apontaram para a igualdade de 
atividades, contudo, sem colocar em evidência 

ou questionar a qualidade e intervenção efetiva 
na ZDI, de Vigotski (2009). Somam-se a isso 
os elementos que não foram evidenciados na 
escola: práticas com adaptação, uso de tecno-
logias assistivas, materiais adaptados ou um 
currículo adaptado. Reitera-se que o vivencia-
do e desenvolvido foi um trabalho solo, visto 
que havia falta de articulação com a adaptação 
curricular e com as tecnologias assistivas e, 
por vezes, falta de um apoio profissional com 
formação específica. 

Nesse sentido, as participantes, desde o 
momento inicial da entrevista, consideravam 
a adaptação das atividades como algo passível 
de ser excluído de suas práticas. Cabe, ainda, 
ponderar o nível de participação e aprendiza-
gem das crianças, uma vez que nem todas as 
atividades propostas e efetivadas aconteciam 
com a mediação de cuidador(a), o(a) qual, por 
sua vez, nem sempre tem um direcionamento 
que favorece a aprendizagem e o desenvolvi-
mento do estudante PAEE. 

Os sentidos e os significados apresentados 
pelas participantes perpassaram a necessidade 
de envolver os estudantes PAEE nas atividades, 
mas sem a manifestação de preocupações efe-
tivas com ZDI, uma vez que alguns apontamen-
tos tinham o sentido de desenvolver a prática 
adaptada – o que poderia implicar na exclusão 
do PAEE, bem como na negação dos direitos 
de acessibilidade nas atividades, avaliação, 
currículo e demais estratégias conquistados 
(Brasil, 1996, 2015), os quais podem eliminar 
barreiras no espaço escolar e no processo de 
ensinar e aprender, favorecendo-o.

Entretanto, evidenciamos que a adapta-
ção da prática e do currículo está prevista 
na legislação (Brasil, 1996), nas orientações, 
políticas e nas diretrizes para a Educação Es-
pecial na perspectiva inclusiva (Brasil, 1996; 
2008). Adicionalmente, há a demanda de se 
problematizar as necessidades de aprendiza-
gem de estudantes PAEE que estão no 3° e/ou 
5° anos do Ensino Fundamental e não estão 
alfabetizados, cujos direitos de aprendizagem 
e desenvolvimento encontram-se cerceados, 
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o que impulsiona a exploração e desigualdade 
em uma sociedade capitalista. 

Assim, torna-se indispensável pensar ações 
inclusivas e efetivas a fim de alcançar o desen-
volvimento e a aprendizagem dos estudantes, 
de modo a superar práticas tradicionais e ex-
cludentes. Segundo Matos et al. (2020, p. 228): 

Com isso, fica evidente que as leis que regulam o 
curso da história humana e que regem o desen-
volvimento material e não material da sociedade 
são as fontes que explicam a constituição da 
personalidade e do comportamento da pessoa 
com ou sem deficiência, transtornos globais do 
desenvolvimento e altas habilidades ou super-
dotação. A contradição presente no processo 
educacional de um e outro tipo humano, que 
por algum motivo não consegue aprender, pode 
ter uma explicação muito mais relacionada à 
forma como a educação mesma, enquanto meio 
social, vem se constituindo historicamente do 
que na capacidade individual da pessoa por ela 
atendida.

Com base nas autoras supracitadas, as ações 
realizadas no contexto social capitalista, quan-
do muito, assumem forma mais próxima das 
políticas compensatórias, a fim de “suavizar”, 
ou seja, sem resolver as desigualdades sociais 
e as disparidades de renda no meio social. O 
olhar direcionado às reais condições de vida 
e não aprendizagem assume implicações so-
ciais, e as estratégias utilizadas são esmagadas 
diante da falta de garantias e desigualdades 
históricas dos estudantes de classe popular e, 
especificamente, dos PAEE. 

Em suma, ambas as instituições de ensino, 
com ênfase ao 2° módulo na Escola A e ao 3° 
módulo na Escola B, pelo contexto de exclusão 
vivenciado, não conseguiram promover ações 
atentas ao processo de alfabetização e desen-
volvimento dos estudantes PAEE. Assim, reite-
ramos que os sentidos e significados apontados 
nas falas de participação e não segregação pre-
cisam ser desvelados e deslocados, de modo a 
atentar ao processo de ensino e aprendizagem 
do PAEE comprometido com a emancipação 
humana e com o compromisso de formação 
social, histórica e cultural. 

A adaptação como estratégia de ensino ao 
PAEE nas práticas desenvolvidas 
A categoria temática “a adaptação como estra-
tégia de ensino ao PAEE nas práticas desenvol-
vidas” é composta por 32 unidades de sentido, 
agrupadas em dois núcleos de sentido, sendo 
eles: i) “Práticas e atividades adaptadas”; ii) 
“Adaptação na interação”. Nesse sentido, hou-
ve uma ressignificação das participantes com 
turmas de crianças, as quais realizaram as ob-
servações e o contexto, visto que as adaptações 
ocorreram, de forma expressiva, durante o 3º 
módulo, na escola A (Agreste). 

No 2º módulo aconteceu apenas uma adap-
tação na turma de Bromélia, com a participação 
de um estudante PAEE, a qual consistiu no uso 
de horário diferente do vivenciado pela turma 
em geral e com o apoio da docente da turma 
e as mesmas atividades, entretanto, sem o 
desenvolvimento de atividades direcionadas 
ou encaminhamento de atividades impressas 
para os estudantes PAEE com dificuldades de 
participação e conexão/internet. 

Assim, as adaptações perpassaram as dife-
rentes formas, desde o processo de envio das 
atividades com mais imagens, ensino e uso 
da Língua Brasileira de Sinais (LIBRAS) nas 
atividades e vivências do projeto, horário de 
intervenção exclusivo e diferente com o PAEE, 
auxílio da docente e a linguagem utilizada, a fim 
de viabilizar a participação, acesso e aprendi-
zagem dos estudantes PAEE. Em sequência, é 
possível evidenciar alguns trechos diante das 
iniciativas realizadas:

O que a gente percebeu foi que nós começamos, 
né, com a questão da Libras. E também porque 
a professora já tinha conversado com a mãe 
do aluno, que ela não queria, né, que houvesse 
e… O ensino de Libras e tudo mais, mas depois 
ela repensou e decidiu é… Começar, então, foi 
quando nós iniciamos com… Com os… As nossas 
intervenções, a inserir a Libras (Camélia, Entre-
vista, 2021, p. 5).

Quando era a gente, né, a gente tinha que apelar 
a professora, pra que ela colocasse né, porque, 
durante as observações a gente teve é… Esse 
contato, só que quando ele nos viu na primeira 
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vez, né, certamente, teve uma resistência dele. 
Então, quando a gente falava com ele, era a 
mesma coisa de ninguém tá falando com ele, 
né. Mas, aí quando a professora fazia a mesma 
pergunta que a gente tinha feito, ele respondia 
(Iris, Entrevista, 2021, p. 11). 

E, com… Imagens pra que ele pudesse com-
preender melhor né, facilitar, porque assim, 
ele não sabia ler, então, não tem como a gente 
produzir com ele um conto que era a nossa pers-
pectiva de produção final. Então, a gente pensou 
em atividades que ele pudesse fazer de acordo 
com o nível em que ele se encontrava. Mas assim, 
a gente não conheceu ele, não viu ele, não sabe 
nem como ele é. Ele não compareceu nas aulas, 
aí complicou (Girassol, Entrevista, 2021, p. 11).

É… Outra coisa: a gente diminuiu…A gente dei-
xou as perguntas mais objetivas né, porque… 
Até porque também é… É uma característica… 
Uma característica da… Da dessa limitação, 
não ter uma questão, por exemplo, que dê um 
duplo sentido, é… Muito longa ou algo do tipo. 
Então, a gente acabou deixando as respostas 
mais diretas, muito curtas. Então, era mui…Era 
muito concreta mesmo, era… Era: “aonde está 
tal coisa?”, “por quê disso?”, pra que não ficasse, 
é… Acabar tendo uma confusão de ideias, do 
que, realmente, se quer. Então, a gente optou 
por diminuir e deixar mais direto (Margarida, 
Entrevista, 2021, p. 13). 

Destarte, apreendemos, a partir dessas 
unidades de sentido, o olhar direcionado para 
o que o estudante PAEE não sabe, justificando 
por si o direcionamento nas atividades. As 
participantes não problematizam os potenciais 
de desenvolvimento com base na ZDI, mas, 
em muitos momentos, voltaram seus olhares 
para a simplificação da atividade, guiada pela 
“limitação”, pelo “não forçar” e pela “deficiên-
cia”, com viés clinicalizante e estereotipado do 
estudante PAEE, pela falta de conhecimento do 
estudante e pelo distanciamento social imposto 
pela Pandemia (Covid-19). 

Segundo Souza e Dainez (2020, p. 09):
Diante disso, refletimos como, ao mesmo tempo 
que o ensino remoto carrega a tendência de am-
pliar as desigualdades educacionais quando não 
se tem garantido o acesso às plataformas vir-
tuais e às condições adequadas para o ensino e 

a aprendizagem na Educação Básica, deflagra-se, 
nessas condições, a importância da instituição 
escola na vida desse aluno. 

Adicionalmente, os períodos de ERE híbri-
do e presencial não favoreceram as práticas 
de inclusão efetiva de todos os estudantes, 
especialmente do PAEE, visto que os recursos 
utilizados no meio de distanciamento social 
possuem uma exclusão estruturante, pois 
não alcançam de forma plena o acesso e, mais 
especificamente, não garantem o processo de 
ensino e aprendizagem ao estudante PAEE. 
Consequentemente, implicam em uma dupla 
exclusão: a social, por não garantir os recursos/
internet, e exclusão pela falta de acessibilidade 
dos estudantes PAEE. 

Nesse contexto, a educação demanda o pro-
cesso de apropriação de saberes, algo que não 
foi assegurado no âmbito das práticas do PRP. 
Para Matos et al. (2020, p. 228):

Por fim, incluir não é apenas inserir o aluno com 
deficiência, transtornos globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades ou superdotação na 
classe comum do ensino regular, mas garan-
tir-lhes a apropriação do saber sistematizado, 
sobretudo aqueles pertencentes à classe traba-
lhadora, como instrumento de luta e emancipa-
ção humana e social.

Em suma, o 3º módulo foi importante por 
proporcionar na Escola A (Agreste) as ativida-
des mais específicas para o PAEE, porém, estas 
não foram suficientes para garantir a continui-
dade e o desenvolvimento das atividades, bem 
como a participação dos estudantes PAEE e a 
superação de um trabalho solo. Além disso, 
não houve trabalho articulado da prática com 
as tecnologias assistivas, adaptação curricular 
e parceria entre os profissionais de apoio (cui-
dador) na escola B (Sertão). 

Em contraponto, o contexto do capital e as 
medidas de uso e contratação de meios digitais 
implicaram em investimentos dos sistemas 
de ensino nas tecnologias voltadas ao ERE. 
Entretanto, não é posta em discussão a acessi-
bilidade e as condições materiais, pedagógicas 
e humanas para a Educação Especial no âmbito 
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da Pandemia (Covid-19). Posto isto, vale des-
tacar a crítica que Magalhães (2021, p. 1266) 
apresenta:

Essa, no entanto, não parece ser a preocupação 
de gestores educacionais das três esferas de 
governo e de organizações privadas como Itaú 
Social, Fundação Lemann, Google e Laureate, 
entre outras, que, apesar das críticas de sindi-
catos e movimentos sociais ligados à educação, 
professores e intelectuais, têm feito grandes 
investimentos em tecnologias para o ensino 
remoto.

Nesse ínterim, com o desenvolvimento 
de práticas via ERE, houve um investimento 
expressivo nas tecnologias, mas sem atenção 
efetiva às reais condições de acompanhamento 
dos estudantes. Diante das práticas propostas 
pelas participantes e as condições da política 
de formação inicial de professores, torna-se 
fundamental desvelar o âmbito da legislação 
e as práticas que as materializam ou não. Para 
Matos et al. (2020), as políticas educacionais 
podem ser revestidas de um discurso ideoló-
gico e político, que tem como objetivo ocultar 
as contradições sociais reais que, por sua 
vez, implicam na materialização das próprias 
políticas: 

Trata-se então de destacar a função ideológica, 
falseadora do real, presente nas determinações 
legais, cuja intenção política velada opera com 
a ideia de promover a igualdade, de combater 
a discriminação e o preconceito, por meio da 
Educação. Mais do que isso, tenta-se considerar 
a Educação uma das principais vias de enfren-
tamento dos problemas gerados pelas desi-
gualdades sociais, creditando-lhes sobretudo 
um genérico caráter humanista que atenderia à 
diversidade, ao tempo de formação e interesse 
de aprendizagem de cada indivíduo (MATOS et 
al., 2020, p. 220).

De acordo com as autoras, no âmbito das 
políticas educacionais, mesmo com as deter-
minações da legislação inviabilizadas pelas 
condições materiais, as quais implicam em 
aprendizagens desfavoráveis, ainda é muito 
comum a responsabilização do sujeito pela sua 
não aprendizagem. 

Os limites e as possibilidades das práticas 
desenvolvidas com o PAEE
As participantes, ao serem questionadas sobre 
as práticas e refletirem sobre estas, demonstra-
ram um movimento de pensar sobre o vivencia-
do e, ao mesmo tempo, de apontar para o que 
foi desenvolvido e possível de experienciar com 
os estudantes PAEE: uma experiência marcada 
pela exclusão e trabalho solo do docente, com 
implicações diretas sobre os projetos e práticas 
cotidianas. 

Na entrevista inicial, a categoria “Os limites 
e as possibilidades das práticas desenvolvidas 
com o PAEE” foi constituída por 27 unidades 
de sentido, organizados em oito núcleos de 
sentido, a saber: i) “Poucas práticas de inclusão, 
mas, mudou no módulo seguinte”; ii) “Contri-
buição na área da inclusão, boa atuação”; iii) 
“Não foi possível o desenvolvimento de práticas 
como era o esperado, contexto desafiador”; iv) 
“Tentar fazer algo, pensar no estudante com 
deficiência como um passo”; v) “Foi fácil o de-
senvolvimento e a adaptação da prática”; vi) 
“Perder o medo, medo de não conseguir, não é 
bicho de sete cabeças”; vii) “Deixou a desejar, 
mas, acrescentou porque convidou a partici-
par com todos”; e o viii) “Atuação difícil, dura 
e complicada que deve ser feita e superada a 
visão romântica”.

Nesse contexto, os sentidos e os significados 
foram atribuídos para a prática, nas perspec-
tivas das participantes, de forma específica e 
vinculada aos respectivos projetos e atuação, 
como é possível evidenciar nos fragmentos a 
seguir:

A gente pode não ter conseguido fazer tudo que 
queria, mas, pelo menos a gente pensou nesse 
aluno com deficiência, e a gente pensar nele e 
tentar fazer alguma coisa, por menor que seja 
já é um… Um primeiro passo, não é? (Hortência, 
Entrevista, 2021, p. 18). 

Sinto que a gente ter, ainda, deixou muito a de-
sejar na questão de que, não teve como dar né, 
uma atenção maior a cada criança, não especi-
ficamente só a ele, mas, a cada criança, por ser 
uma turma grande, uma turma bem difícil né, de 
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se lidar. Mas, é… Acrescentou nesse sentido né, 
de que não foi, em nenhum momento, a criança 
foi é…Rejeitada ou segregada ali nas… (Melissa, 
Entrevista, 2021, p. 22). 

Mas, é… Eu acredito que nesse… Nessa parte 
é…A gente deixou a desejar né, pensar algo 
para engajar essas crianças, porque ele… É 
como a gente… Como eu já falei, eles querem… 
Eles querem, realmente, aprender. O que falta 
é o professor chegar junto e auxiliar” (Tulipa, 
Entrevista, 2021, p. 14). 

Eu acho que abriu os meus olhos, para… Pelo 
menos o meu, pra uma problemática que a gente 
sabe que acontece né, mas que, às vezes, a gente 
tá na sala de aula, tá estudando pra tá na sala de 
aula, e isso não vem muito a nossa cabeça, que 
é… Que é muito deixado de lado né, tipo, como 
assim tem uma criança com necessidades espe-
ciais dentro da sala de aula, ela tá lá, ela se faz 
presente, mas, ela não é… As atividades não são 
pensadas para ela? Nem remotamente, nem pre-
sencialmente (Violeta, Entrevista, 2021, p. 12). 

Tais fragmentos apontam para a exclusão 
vivenciada no âmbito da sala de aula, bem como 
o olhar para as práticas desenvolvidas e expe-
riências construídas a partir dos projetos de 
intervenção do PRP com os estudantes PAEE. 
Ainda, remetem ao que foi realizado como 
possibilidade de atuação e o primeiro contato 
efetivo com a prática, diante do que deixou “a 
desejar”, dificuldade em “lidar”, e até mesmo o 
“não conseguir” fazer o que queria. 

Nesse contexto, Souza e Dainez (2020) 
apontam para a não equivalência do ERE 
pelo presencial, considerando as precárias 
condições de vida dos estudantes, familiares 
e professores em meio ao acesso e realiza-
ção das atividades no ambiente doméstico, 
especificamente diante da singularidade dos 
estudantes e os limites impostos por eles. As 
autoras apontam ainda que:

Diante disso, refletimos como, ao mesmo tempo 
que o ensino remoto carrega a tendência de am-
pliar as desigualdades educacionais quando não 
se tem garantido o acesso às plataformas virtuais 
e às condições adequadas para o ensino e a apren-
dizagem na Educação Básica, deflagra-se, nessas 
condições, a importância da instituição escola 
na vida desse aluno (Souza; Dainez, 2020, p. 9). 

Em meio ao apresentado, evidenciam-se 
os limites do contexto estrutural: acesso, 
plataforma, recurso e acessibilidade de todas 
as estratégias utilizadas no contexto pesqui-
sado, somados aos problemas pedagógicos, 
psicomotores e psicossociais que a Pandemia 
(Covid-19) trouxe, os quais influenciaram 
diretamente as práticas educacionais com os 
estudantes PAEE. 

Já as possibilidades estiveram voltadas para 
a classe dominante, as quais estavam com a 
disponibilidade efetiva e frequente de todo o 
suporte e recurso material, pedagógico e eco-
nômico com garantias de acompanhamento 
das atividades via ERE. Em suma, reiteramos 
que em ambas as instituições pesquisadas não 
houve a garantia efetiva de inclusão garantida 
como um direito humano e constitucional, uma 
vez que cada estudante PAEE importa.

o Público-alvo da Educação 
Especial e a exclusão na 
Pandemia (Covid-19): sentidos 
e significados acerca das 
práticas no âmbito do PRP 
Em síntese, os sentidos e significados atribuí-
dos às práticas de inclusão na escola, diante 
dos projetos planejados e desenvolvidos no 
âmbito do PRP, são voltados aos processos de 
adaptação pensando na deficiência, sem arti-
culação com processos de potencial do PAEE, 
somados ao processo de trabalho solo do do-
cente da escola A (Agreste), bem como à falta 
de articulação com os apoios e/ou cuidadores 
existentes na escola B (Sertão). 

No âmbito da prática docente, houve um 
processo de responsabilização do docente e, 
ao mesmo tempo, dos estudantes no esforço 
para o acompanhamento em diversas mídias 
sociais, contudo, de forma descolada da reali-
dade material de grande parte dos estudantes 
PAEE. Vários programas e políticas surgiram no 
movimento nacional de integrar os estudantes 
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às práticas desenvolvidas, como as “trilhas” e o 
envio de atividades impressas para os estudan-
tes – o que implica na presença da atividade, 
mas na ausência de interação na sua realização.

Ademais, não basta transferir a responsabi-
lidade da escola para a família, visto que no Bra-
sil há índices significativos de uma população 
analfabeta e que a construção do conhecimento 
escolar demanda saberes pedagógicos especí-
ficos para as mediações tecidas no processo 
de ensinar e aprender, como é o caso do ensi-
no sistemático, que prevê a transmissão dos 
saberes acumulados pela sociedade, pautado 
em Saviani (2013).

Considerações finais 
Por meio da pesquisa realizada, foi notório o 
processo de exclusão vivenciado pelo estudan-
te PAEE diante dos recursos e estratégias utili-
zadas na escola campo do PRP. Tal constatação 
aponta para a falta de políticas e ao direito à 
Educação pública, gratuita, democrática, in-
clusiva e de qualidade, negado no período da 
Pandemia (Covid-19), visto que cada estudante 
PAEE importa.

Cada sujeito que teve um direito educacional 
negado reverbera a incapacidade do Estado na 
ausência de políticas públicas, somada ao meio 
social capitalista, capacitista e excludente, em 
pleno século xxI. Evidencia-se, assim, que o de-
senvolvimento científico e tecnológico não foi 
capaz de oferecer de forma efetiva os processos 
de desenvolvimento e de aprendizagem, como 
um direito humano, histórico e social. 

O PRP retrata de forma documental o silen-
ciamento e o apagamento do PAEE nas portarias 
e editais voltados à formação de professores, 
o que é preocupante e implica de forma direta 
nas práticas a serem desenvolvidas, ou não, no 
contexto das turmas regulares. Deste modo, há 
uma demanda urgente de atenção à formação 
inicial e aos programas de formação inicial, a 
fim de garantir o direito dos estudantes PAEE e 
o aumento das matrículas retratadas, via censo 
escolar (Brasil, 2022). 

As práticas planejadas e desenvolvidas pelas 
participantes da pesquisa nas turmas eviden-
ciaram o trabalho solo do docente no processo 
de ensino e aprendizagem dos estudantes 
PAEE, seja sem o apoio (escola A), ou com a 
existência do apoio (escola B) – na medida em 
que não foi realizada de forma efetiva a discus-
são com os profissionais presentes (escola B) –, 
somado aos diversos limites impostos pela au-
sência de recursos e de participação nas aulas 
de forma remota na escola A. Além disso, nas 
escolas A e B, de forma presencial, os limites 
foram evidenciados pela falta de alternativas 
educativas para os estudantes PAEE que não 
puderam voltar devido à condição de grupo 
de risco, pela ausência de apoio por parte de 
muitos estudantes, e pelo desconhecimento das 
participantes sobre a ZDI dos estudantes PAEE. 

As possibilidades perpassaram as tentativas 
de inclusão com o envolvimento dos estudantes 
PAEE, seja por meio de atividades adaptadas 
ou sem adaptação específica, com as reite-
radas tentativas de alcançar os estudantes e, 
ao mesmo tempo, da reflexão sobre o que era 
essencial desenvolver. Assim, o processo de 
reflexão posto diante do experienciado, no 
processo de repensar as práticas foi de extrema 
relevância para a formação e o olhar crítico 
frente ao processo de exclusão vivenciado pela 
Pandemia (Covid-19).

Nesse contexto, refletir acerca da evidência 
e o potencial dos momentos de reflexão para 
a construção de zonas de sentido acerca do 
vivido, bem como problematizar o contexto 
real dos estudantes PAEE, na perspectiva das 
participantes da pesquisa, foram processos 
essenciais, pois implicaram no olhar e direcio-
namento da falta de garantia de acessibilidade 
pedagógica, material e pessoal aos estudantes 
PAEE, repercutindo em outros tantos espaços 
educacionais. 

Ao mesmo tempo, apesar do processo de 
busca, por parte licenciandas, pela participação 
do PAEE nas atividades, os impedimentos reais 
da estrutura disponibilizada no âmbito remoto, 
inclusive no retorno presencial (inviável às 
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crianças do grupo de risco e às não vacinadas), 
implicaram na não garantia do direito à educa-
ção para todos os estudantes PAEE.

Ademais, o ERE perdurou, nos dois municí-
pios do interior do Nordeste, mais de 365 dias. 
Ou seja, foi algo “emergencial” que repercutiu 
sem alternativas efetivas para assegurar o 
acesso, permanência e a aprendizagem dos 
estudantes PAEE, além da ausência e falta de 
condições materiais de infraestrutura e aces-
sibilidade vivenciadas no contexto pesquisado. 
Posto isto, cabe a indagação: o que a Pandemia 
(Covid-19), no âmbito da educação pública e 
com os estudantes PAEE, nos ensina? 

Diante de tais achados, torna-se essencial 
problematizarmos: o que foi desenvolvido no 
âmbito das reflexões coletivas? O que foi pen-
sado e sugerido como possibilidade de trans-
formação da realidade de exclusão vivenciada 
pelo PAEE? O que a Pandemia (Covid-19) en-
sina sobre as práticas desenvolvidas na escola 
por meio do ERE? Tais questionamentos são 
fundamentais para a pesquisa acerca do PRP, 
a fim de apreendermos, nas sessões reflexivas 
individuais e coletivas, assim como nas cartas 
elaboradas e nos relatórios finais produzidos 
pelas participantes da pesquisa, o (re)pensar 
das práticas inclusivas das licenciandas do PRP. 
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RESUmO
Diante do desafio de formar professores para atuar no complexo cenário da 
educação contemporânea, reconhecemos a necessidade de pesquisas que tratem 
da formação pedagógica e do trabalho dos docentes universitários, formadores 
de futuros professores. É importante refletir acerca do ambiente da aula na 
universidade e de como são desenvolvidas as práticas pedagógicas. Reafirmamos 
que a docência universitária é feita de rupturas, continuidades e contradições 
entre o discurso, a prática e o campo científico, que é atravessado por diferentes 
valores e crenças e que lida com desafios que a reconfiguram e a ressignificam. 
Destacando o campo da Didática nas licenciaturas evidenciamos o papel e a 
responsabilidade redobrada destes docentes frente aos seus alunos, pois a forma 
com que desenvolvem seu trabalho constitui-se como conteúdo para os alunos 
em formação. As reflexões dialogam com autores como Tardif (2005), Marcelo 
Garcia (1999), Freire (1996), Pimenta e Anastasiou (2002), Souza Santos (2000) 
e Bourdieu (1983), para registrar os principais. Decorre de uma pesquisa de 
campo que favoreceu as compreensões teóricas aqui veiculadas.
Palavras chave: Didática. Licenciaturas. Formação de professores. Conteúdo e 
forma. Prática pedagógica.

AbSTRACT
TEAChINg AND lEARNINg IN TEAChINg COURSES
Faced with the challenge of training teachers to work in the complex scenario 
of contemporary education, we recognize the need research that deals with 
pedagogical formation and the work of university teachers, trainers of future 
teachers. It is important to reflect on the classroom environment at the university 
and how pedagogical practices are developed. We reaffirm that university 
teaching is made of ruptures, continuities and contradictions between discourse, 
practice and the scientific field, which is crossed by different values and beliefs.. 
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They involve teaching that deals with challenges that reconfigure and give new 
meaning to it. Highlighting the field of Didactics in licenciature courses we 
demonstrate the role and increased responsibility of these teachers for their 
students, as the way in which they develop their work constitutes content for 
students in training. The reflections dialogue with authors such as Tardif (2005), 
Marcelo Garcia (1999), Freire (1996), Pimenta and Anastasiou (2002), Souza 
Santos (2000), Bourdieu (1983), to record the main ones.  It results from field 
research that favored the theoretical understandings conveyed here.
Keywords: Didactic. Licenciature. Teacher formation. Content and way. 
Pedagogical Practice.

RESUmEN
ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE EN CURSOS DE gRADO
Ante el desafío de formar docentes para actuar em el complejo escenario de 
la educación contemporánea, reconocemos la necesidad de investigaciones 
que aborden la formación pedagógica y la labor de los docentes universitarios, 
formadores de futuros docentes. Es importante reflexionar sobre el ambiente 
de aula en la universidad y cómo se desarrollan las prácticas pedagógicas. 
Reafirmamos que la docencia universitaria está compuesta de rupturas, 
continuidades y contradicciones entre el discurso, la práctica y el campo 
científico, que es atravesado por diferentes valores y creencias y que a borda 
desafíos que lo reconfiguran y le dan nuevos significados Destacar el campo de la 
Didáctica en los cursos de pregrado resalta el papel y la mayor responsabilidad 
de estos docentes hacia sus estudiantes, ya que la forma en que desarrollan 
su trabajo constituye un contenido para los estudiantes en formación. Las 
reflexiones dialogan con autores como Tardif (2005), Marcelo García (1999), 
Freire (1996), Pimenta y Anastasiou (2002), Souza Santos (2000) y Bourdieu 
(1983), para registrar las principales. Resulta de una investigación de campo 
que favoreció las comprensiones teóricas aquí transmitidas. 
Palabras clave: Didáctica. Grados. Formación de profesores. Contenido y forma. 
Prática pedagógica.

 As reflexões sobre a formação de professores 
começam a ganhar estatuto de conhecimen-
to científico na medida em que a educação, 
com base nas ciências sociais, reivindicou 
para si essa legitimidade. Em decorrência da 
perspectiva dominante de ciência, os estudos 
iniciais desenvolvidos no campo educativo 
incorporaram os pressupostos da ciência mo-
derna. O olhar sobre a formação de professo-
res apontava para a construção de modelos 
prescritivos de perfis que pudessem alcançar 
generalizações capazes de melhor informar a 
respeito dessa tarefa. As pesquisas enfatiza-

vam as competências necessárias ao profes-
sor a partir de um construto idealizado. Suas 
condições objetivas de vida, formação e traba-
lho não se constituíam como um pressuposto 
da sua docência.

Em nossos estudos (Cunha, 2000, p. 152) 
lembramos que:

Foram as chamadas teorias críticas, em forte 
expansão no mundo ocidental que, ao final dos 
anos setenta, interferiram nas percepções domi-
nantes de formação de professores realizada no 
espaço acadêmico e escolar. O reconhecimento 
da educação como uma produção histórica e 
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socialmente produzida estabeleceu-se como um 
pressuposto necessário ao entendimento da do-
cência. Estudá-la pressupunha tomar o profes-
sor na sua condição concreta de vida, marcada 
por uma trajetória cultural e contextual. Não 
mais se poderiam propor modelos universais e 
generalizáveis para a formação de professores, 
pois, apesar da identificação de componentes 
comuns presentes na base da profissão docente, 
as circunstâncias de sua produção se configura-
riam singularmente.

A reflexão sobre a formação de professores 
é subsidiária das compreensões políticas da 
educação. As posturas filosóficas e epistemoló-
gicas que sustentam essas compreensões têm 
relação direta com as propostas de formação. 
Essa referência tem favorecido os estudos que 
recuperam os processos formativos na sua 
constituição histórica, ligando-os às tendências 
paradigmáticas que revelam em seus perfis. 

os cursos de licenciatura na 
legislação brasileira
Os cursos de licenciatura no Brasil vêm so-
frendo alterações substantivas incluídas na 
Lei nº 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Nacional). Krahe (2004) afirma que 
essa legislação trouxe indicações inovadoras 
para a formação de professores na virada de 
milênio, pois o conjunto das Diretrizes Curri-
culares para Formação de Professores – DCN 
(Brasil, 2001) propunha o rompimento com o 
modelo tecnicista, enfatizando a compreensão 
de docência numa perspectiva ampla. Nela, 
o professor deve superar conhecimentos su-
perficiais com relação ao seu trabalho, não se 
limitando à transmissão de conhecimentos 
prontos e conclusivos, mas assumindo uma 
prática reflexiva sobre seu ensino.

As DCN, que servem de parâmetro para a 
estruturação de cursos, trazem como relevante 
a noção de competências. Ao mesmo tempo, 
propõem alternativas processuais e amplas, 
possibilitando reorganizações inovadoras. A 
pesquisa, nesse contexto, expressa uma signi-
ficativa possibilidade de articulação teoria-prá-

tica uma vez que exige reflexão sistematizada 
sobre a realidade sobre a qual incide. 

Com este intuito, é proposto às Instituições 
que adotem práticas pedagógicas na interface 
graduação/pós-graduação, com estímulo à 
pesquisa e à inserção na comunidade via ex-
tensão, vinculadas à lógica das competências 
de autonomia, flexibilidade, adaptabilidade e 
descentralização.

O Conselho Nacional de Educação (CNE), 
através da Resolução nº 1/2002, em seu ar-
tigo terceiro, estabelece que todos os profes-
sores, para atuar na educação básica, devem 
ser formados com os seguintes princípios 
norteadores:

I - a competência como concepção nuclear na 
orientação do curso;

II - a coerência entre a formação oferecida e a 
prática esperada do professor, tendo em vista:

a) A simetria invertida, onde o preparo do pro-
fessor, por ocorrer em lugar similar àquele em 
que vai atuar, demanda consistência entre o que 
faz na formação e o que dele se espera.

b) A aprendizagem como processo de constru-
ção de conhecimentos, habilidades e valores 
em interação com a realidade e com os demais 
indivíduos, no qual são colocadas em uso capa-
cidades pessoais.

c) Os conteúdos, como meio e suporte para a 
constituição das competências.

d) A avaliação como parte integrante do proces-
so de formação, que possibilita o diagnóstico de 
lacunas e aferição dos resultados alcançados, 
consideradas as competências a serem constituí-
das e a identificação das mudanças de percurso 
eventualmente necessárias.

III - a pesquisa, com foco no processo de ensino 
e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer 
tanto dispor de conhecimentos e mobilizá-los 
para a ação, como compreender o processo de 
construção do conhecimento.

Para essa perspectiva, não é suficiente o pro-
fessor conhecer bem o conteúdo ou ser um bom 
pesquisador de sua área. Ele precisa conhecer 
seu auditório – na expressão de Boaventura de 
Sousa Santos (2000), para identificar e com-
preender as pessoas com as quais vai manter 
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relações de formação. Precisa, igualmente, 
proporcionar conhecimentos e saberes de 
acordo com a realidade desse auditório, o que 
exige desenvolver habilidades docentes que 
contemplem a polivalência e a flexibilidade, va-
lorizando-se as capacidades de adaptação e de 
criatividade, que se renove frente às demandas 
dos contextos e das rápidas mudanças sociais.

Novos parâmetros para a profissionaliza-
ção docente, em que a identidade se teça na 
competência e no compromisso, são urgentes: 
o professor precisa ser reconhecido pessoal e 
profissionalmente, como um eixo central das 
atividades de formação de seus estudantes.

Atualmente vige a resolução CNE/CP N º 
2, de 20 de dezembro de 2019, que define as 
Diretrizes Curriculares Nacionais para a For-
mação Inicial de Professores para a Educação 
Básica e institui a Base Nacional Comum para 
a Formação Inicial de Professores da Educação 
Básica (BNC-Formação), da qual fazemos os 
seguintes destaques:

Art. 10. Todos os cursos em nível superior de 
licenciatura, destinados à Formação Inicial de 
Professores para a Educação Básica, serão or-
ganizados em três grupos, com carga horária 
total de, no mínimo, 3.200 (três mil e duzentas) 
horas, e devem considerar o desenvolvimento 
das competências profissionais explicitadas 
na BNC-Formação, instituída nos termos do 
Capítulo I desta Resolução. Apresenta no arti-
go 11 a seguinte distribuição de carga horária 
dos cursos de licenciatura deve ter a seguinte 
distribuição:

I - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base 
comum que compreende os conhecimentos 
científicos, educacionais e pedagógicos e funda-
mentam a educação e suas articulações com os 
sistemas, escolas e práticas educacionais. 

II - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para 
a aprendizagem dos conteúdos específicos das 
áreas, componentes, unidades temáticas e obje-
tos de conhecimento da BNCC, e para o domínio 
pedagógico desses conteúdos.

 III - Grupo III: 800 (oitocentas) horas, prática 
pedagógica, assim distribuídas: a) 400 (quatro-
centas) horas para o estágio supervisionado, em 
situação real de trabalho em escola, segundo o 

Projeto Pedagógico do Curso (PPC) da institui-
ção formadora; e b) 400 (quatrocentas) horas 
para a prática dos componentes curriculares 
dos Grupos I e II, distribuídas ao longo do curso, 
desde o seu início, segundo o PPC da institui-
ção formadora. Parágrafo único. Pode haver 
aproveitamento de formação e de experiências 
anteriores, desde que desenvolvidas em insti-
tuições de ensino e em outras atividades, nos 
termos do inciso III do Parágrafo único do art. 
61 da LDB (Redação dada pela Lei nº 12.014, 
de 6 de agosto de 2009). Art. 12. No Grupo I, a 
carga horária de 800 horas deve ter início no 1º 
ano, a partir da integração das três dimensões 
das competências profissionais docentes – co-
nhecimento, prática e engajamento profissionais 
– como organizadoras do currículo e dos con-
teúdos segundo as competências e habilidades 
previstas na BNCC-E.

A estrutura desse documento orientador 
segue o padrão da Base Nacional Curricular 
da Educação (BNCC), que é o documento que 
norteia os currículos dos sistemas de ensino e 
redes de ensino no País, apresenta as propos-
tas pedagógicas de todas as escolas públicas e 
privadas de educação infantil, ensino funda-
mental e médio de todo o Brasil, e estabelece 
de forma prescritiva os conhecimentos, compe-
tências e habilidades que os estudantes devem 
desenvolver ao longo da escolaridade básica. 
Nesta mesma linha, o documento BNCC-E traz 
as orientações, prescrições e exposição das 
habilidades e competências essenciais para a 
formação dos professores da educação brasi-
leira (Guedes, 2020). A BNC-Formação quer ser 
um referencial para os cursos de licenciaturas 
nas universidades, determinando conteúdos 
e competências tanto para a formação inicial 
quanto para a continuada em uma “visão sis-
têmica”, devendo superar as dicotomias entre 
teoria e prática, escola e universidade. Tem 
como objetivo final o “efetivo desenvolvimen-
to de competências docentes que integram 
o conhecimento, a prática e o engajamento 
de profissionais, sustentando a formação de 
professores competentes no exercício profis-
sional do seu magistério” (Brasil, 2018, p. 9). 
A proposta aponta para uma nova dinâmica 
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de formação pautada por uma pedagogia das 
competências e habilidades, obrigatoriamente 
alinhada à BNCC-EB, em que os estudantes de-
vem ser submetidos a avaliações externas, além 
de atrelar a formação continuada à evolução 
funcional ao longo da sua carreira. 

Esta perspectiva tem sido criticada pelos 
intelectuais da área e instituições formadoras, 
pois a BNC-Formação parece retroceder frente 
à perspectiva da LDB, valorizando aspectos no-
tadamente instrucionais. Há uma retomada ao 
tecnicismo, com uma nova roupagem, centrada 
no saber-fazer e nas competências. Para Curado 
(2020), o perfil do novo professor, formado 
pela BNC-Formação, é centralizador, um ins-
trumento para transmissão de conhecimento 
e de aprendizagens essenciais, desprovido de 
criticidade frente à realidade educacional e so-
cial. A opinião do autor representa um espectro 
significativo da comunidade de educadores 
segundo o qual este modelo está pautado pela 
racionalidade técnica, tantas vezes criticado, 
tanto pela concepção pedagógica que veicula, 
como por um descompasso com as demandas 
da sociedade contemporânea.

a docência e a aprendizagem 
nas licenciaturas
É certo que o tema da formação de professores, 
em especial os cursos de licenciaturas, tem sido 
objeto reiterado de estudos e pesquisas. Um 
dos focos em tensão centra-se na dualidade 
curricular desses cursos em que se fraciona 
o conhecimento disciplinar específico e o co-
nhecimento das ciências da educação. Uma das 
razões dessa dicotomia está na própria ciência 
moderna que disciplinarizou os saberes, numa 
estrutura tão presente na cultura acadêmica, 
onde forma e conteúdo são olhados de maneira 
individualizada e, em geral, sob responsabilida-
de de equipes específicas. Diferentemente da 
prática que será exigida do futuro professor, a 
formação do estudante não é unitária, e este 
sequer percebe a condição cultural do saber 
profissional para o qual se prepara.

A práxis educativa é condição para a media-
ção da cultura, e é na linguagem que os sujeitos 
se constroem, compreendendo esta articulação 
como inevitável. A aula é um espaço repleto 
de signos e significações que tomam forma e 
cor através da linguagem e do diálogo entre 
professor e aluno, interagindo com o mundo. 
É produzindo cultura que a aprendizagem se 
concretiza, onde se faz a articulação com o 
mundo vivido, entendido como um lugar trans-
cendental em que o diálogo acontece. É o lugar 
em que se pode estabelecer reciprocamente a 
pretensão de que múltiplas visões se entrela-
cem, envolvendo o mundo objetivo, subjetivo 
e social. Lugar onde é possível criticar e exibir 
os fundamentos das respectivas pretensões 
de validade, resolver divergências e construir 
convergências. É no sistema social que o ser 
humano se constrói e que o professor transfor-
ma-se em mediador da relação emancipatória 
na ação educativa.

Na tarefa de ensinar, na sua essência, há 
também o que aprender, dois elementos bási-
cos e fundamentais do trabalho docente: não 
se ensina o que não sabe e, sabendo, é também 
preciso aprender.

Encontra-se em Freire (1996) a percepção 
de que não há docência sem discência. Ambas 
se explicitam em que seus sujeitos, apesar das 
suas diferenças, não se reduzem à condição 
de objeto um do outro. Para ele, quem ensina 
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao 
aprender, caracterizando processos de intera-
ção humana, base da atividade educativa.

Também Habermas (2000) destaca que a 
educação, desde sempre, se inscreveu sob os 
télos de diálogo, um processo interativo em 
que a constituição do sujeito se dá pela ação 
comunicativa entre os homens.

O docente de ensino superior tem no pro-
cesso de ensino-aprendizagem um dos focos 
principais de sua atividade. E, para lidar com 
a diversidade de estudantes que constituem o 
público universitário, tem de possuir a capa-
cidade comunicativa de estabelecer o diálogo 
com eles.
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Nos cursos de licenciaturas, essa condição 
se torna mais emergente, pois nesse espaço 
de aprendizagem o conteúdo é forma. O fazer 
do professor com os seus alunos estabelece a 
referência da prática pedagógica, que é o con-
teúdo que o professor quer ensinar. Portanto, 
o agir do professor é duplamente responsável 
pelo aprendizado do estudante: pelo que ele 
diz e pelo que ele faz; ‘o que professa’. Por 
essa razão, a prática dos docentes no campo 
da Didática, incluindo as Didáticas Específicas, 
merece estudos especiais.

É importante por isso compreender a Didá-
tica e as Didáticas Específicas como um campo 
fundamental na formação profissional dos 
professores. Procuram elas instrumentalizar 
na perspectiva teórica e prática a atuação dos 
docentes na escola e na aula. Envolvem as maté-
rias de estudo e os instrumentos do trabalho do 
professor, incluindo as relações entre o ensino 
e a aprendizagem e os conteúdos específicos 
do currículo escolar. Espera-se que a didática 
faça a mediação cultural e cognitiva entre as 
estruturas do estudante e os objetos do conhe-
cimento, razão pela qual o conceito nuclear do 
didático é a aprendizagem, que por sua vez é a 
razão do ensino (Libâneo, 2010).

Se o núcleo da didática é o conhecimento cientí-
fico dos processos de transmissão e apropriação 
de conhecimentos (ensino e aprendizagem) de 
um conteúdo disciplinar, é impossível desvin-
culá-lo da epistemologia, ou seja, da natureza 
do conhecimento, sua gênese e sua estrutura; 
ao mesmo tempo, se o ensino se dirige à apren-
dizagem dos alunos, o saber científico precisa 
converter-se em saber a ser ensinado pelo que 
a ciência precisa passar por uma transposição 
didática. (Libâneo, 2010, p. 86).

Ao concordar com o autor, compreendemos 
que os professores, em especial os de disci-
plinas de Didática e Didáticas Específicas dos 
cursos de licenciatura, pela apropriação dos 
modos de ação e das compreensões epistemo-
lógicas que sustentam as suas metodologias, 
ensinam seus estudantes a serem professores. 
Suas práticas revelam concepções e saberes e 
por elas expressam sua profissionalidade.

Entretanto Libâneo (2011) ainda reforça 
que não basta o professor dominar o conteúdo, 
mas precisa dominar também os processos 
investigativos da disciplina, as ações mentais, 
os procedimentos lógicos de construção do 
campo disciplinar , pois aprender implica a 
relação do aluno com os objetos de saber. E 
esse é o sentido do ensinar com pesquisa, isto 
é, incorporar no ensino as habilidades inves-
tigativas, compreendendo o conhecimento em 
movimento, onde a dúvida pode ser o ponto de 
referência da aprendizagem. 

A aprendizagem acontece entre as dimen-
sões básicas interpessoais e na relação com a 
eficácia de cada um no processo de aprender. 
Cada vez mais se valoriza a capacidade das 
pessoas estarem em relações favoráveis umas 
com as outras, pois os sujeitos, na interação 
de ser aprendente e assimilar conhecimento 
em cada nova aquisição, vão se construindo e 
se formando. Por essa razão, as questões que 
permeiam o processo ensino-aprendizagem na 
sociedade contemporânea exigem mudanças 
substanciais, colocando desafios para as prá-
ticas formativas na universidade.

Candau (1988) afirma que o grande desafio 
do professor de Didática – geral ou específica 
– é superar o formalismo didático, ou seja, a 
busca de um método único capaz de ensi-
nar tudo a todos. Também é imprescindível 
superar a visão reducionista, pois o método 
didático tem diferentes estruturantes – entre 
eles o conteúdo –, e o importante é articular 
esses diferentes estruturantes na tentativa de 
superar as dicotomias no processo de ensino 
e aprendizagem.

Zabalza (2004) advoga por um discente ati-
vo, participativo, conhecedor das necessidades 
e com disposição para atender às demandas da 
sua profissão e da sociedade. Propõe a metáfo-
ra de que aprender é como conversar, em que 
o diálogo conclama o envolvimento com a so-
ciedade. Na dúvida, no questionamento confli-
tante, na ação reflexiva, no planejamento e nas 
avaliações coletivas, em nível macrossocial/
educacional, pode-se encontrar a inspiração 
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para as reformas curriculares e metodológicas 
necessárias à formação de professores.

Estudos vêm sendo realizados na expecta-
tiva de avançar em alternativas que venham 
ao encontro desta perspectiva que, certa-
mente, passa pela compreensão dos atores 
sobre os processos de formação. Imbernón 
oportunamente lembra que “[...] a inovação 
na prática se dá quando a pessoa que executa 
reflete e interioriza o processo como próprio, 
extrai conclusões sólidas, planeja a ação e é 
capaz de levá-la a cabo estabelecendo elemen-
tos de nova reflexão e inovação.” (Imbernón, 
1994, p. 65).

É preciso um novo olhar sobre o processo 
educativo que proponha situações nas quais o 
aluno atue sobre sua própria formação, esti-
mulado pelas vivências que tenham esse fim. 
Certamente trata-se de realizar rupturas com 
as formas tradicionais de ensinar e aprender, 
caracterizando um processo inovador na 
formação.

Para Cunha (1998, p. 20), “as inovações que 
procuram explorar novas alternativas, muitas 
vezes, se constroem na contramão das forças 
dominantes, podem ser importantes marcos 
para a construção de novas possibilidades” 
no ensino superior. As “repercussões desse 
processo evolutivo de pensar o conhecimento 
e de reorganizar as ciências estão trazendo pro-
fundas alterações no mundo contemporâneo e, 
consequentemente, para a universidade”.

Na tentativa de sinalizar critérios para a 
compreensão do significado de experiências 
inovadoras, tem sido possível mencionar al-
guns indicadores. Nos estudos que temos rea-
lizado, os indicadores de inovação assumidos 
sinalizam que é preciso:

 » romper com o tradicional e transitar na 
importância do subjetivo; promover, através 
da formação, sujeitos construtores de si e 
da sociedade; 

 » romper com as dualidades ciência/signi-
ficações, saber popular/saber científico e 
educação/trabalho; relacionar com eficácia 
teoria/prática; 

 » valorizar a criatividade, o questionamento 
exigente e a incerteza; 

 » perceber o conhecimento de forma inter-
disciplinar, atribuindo relações entre os 
conteúdos, não perdendo a significação 
específica de cada um; 

 » estimular a reflexão e abertura para a inova-
ção no seu compromisso com aprendizagem, 
com a promoção da justiça e da liberdade 
social.

Certamente todos os lugares e territórios 
curriculares assumem esse compromisso, mas 
damos aqui especial destaque ao campo da Di-
dática, tendo em vista sua natureza e objetivos 
nos currículos das licenciaturas.

É fundamental que a Didática incorpore os 
princípios da ruptura paradigmática previstos 
no conceito de inovação para estimular uma 
perspectiva metodológica que assuma este 
compromisso. Tal mudança pressupõe uma 
Didática em ação, protagonizada pelo professor 
e seus estudantes, na qual a prática cotidiana 
de formação esteja inspirada nos pressupostos 
inovadores. Significa vivenciar com os alunos 
o que a teoria inspira; fazê-los vivenciar expe-
riências que incorporem os princípios da inova-
ção que se quer ter presente na sua formação.

Certamente trata-se de um desafio aos pro-
fessores, que precisam estar, eles mesmos, em 
constante vigilância, pois se ensina mais pelo 
exemplo do que pelo discurso.

Essas situações requerem uma profissio-
nalidade que exige ruptura com as práticas 
tradicionais e, ao mesmo tempo, uma reflexão 
profunda sobre sua prática, compreendendo 
uma profissionalidade que alia a prática e a 
teoria. Os saberes da prática são cada vez mais 
considerados como relevantes no processo de 
aprendizagem, tanto na formação de professo-
res quanto para os estudantes. Estes, certamen-
te, carregam experiências prévias tradicionais, 
mas, pela ação pedagógica diferenciada nas 
aulas, vão incorporando a perspectiva inova-
dora. Esse processo nem sempre é tranquilo, 
pois é natural que haja certo estranhamento 
com as exigências e uma aprendizagem com 
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protagonismo efetivo. As práticas tradicionais 
estimulam um estudante passivo, receptor de 
informações, as quais deve reproduzir. Contra-
riamente, num processo pedagógico inspirado 
nos critérios de inovação acima descritos, espe-
ra-se uma ação participativa e compromissada, 
com autoria de cada um. 

Quando professor e estudantes empenham-
se numa proposta de mudança paradigmática, 
ocorre uma desestabilização com impactos em 
suas práticas e crenças; o novo provoca confli-
tos. A mudança induz a um processo dialético, 
onde o professor avalia o grau de esforço e 
empenho que é exigido para tal. A inovação é 
submetida ao seu exercício prático.

Sousa Santos (1994, p. 34) afirma que 
“quanto mais global for o problema, mais locais 
e mais multiplamente locais devem ser as so-
luções”. Lembra, ainda, que o grau de ruptura 
é que mede a inovação, estando condicionado 
aos contextos de prática. Nalgum deles uma 
alteração epistemológica pode ser uma especial 
ruptura, enquanto em outros contextos trata-se 
de uma prática usual. Os campos científicos têm 
trajetórias próprias que lhes conferem práticas 
pedagógicas especificas. Assim, o que é muito 
disruptor num campo é usual em outros, o que 
reflete na formação docente dos diferentes 
cursos de licenciatura.

Em estudo anterior (Cunha, 2000, p. 145), 
alertamos que 

[...] investigar experiências inovadoras localiza-
das, que tenham indícios de processos rupturan-
tes, pode ser uma interessante alternativa para a 
melhoria do processo educativo. Temos o intuito 
de, assim fazendo, poder contribuir para que a 
universidade e os sistemas educativos sejam 
uma alternativa a eles próprios. Será este intento 
um mito ou uma possibilidade?

Paulo Freire (1996) muito contribui para as 
necessárias rupturas na formação, mas alerta 
que a educação sozinha não vai mudar a estru-
tura social pois, certamente, a sociedade como 
um todo impacta as mudanças na educação 
e na sua mobilidade. As instituições também 
precisam aprender a adaptar-se às exigências 

da sociedade vigente, que podem criar alter-
nativas para engendrar o novo. Ademais, a 
aprendizagem começa ao se reconhecer esta 
condição, assumindo que as instituições ensi-
nam e também aprendem.

Certamente o comprometimento com a 
formação acadêmica é essencial para o profes-
sor, em especial o que atua nas licenciaturas. 
A construção do conhecimento pedagógico, 
envolvendo trocas de saberes nesse processo 
pedagógico coletivo, abre portas à reflexão 
teórica e empírica da docência. A inovação na 
formação do formador pode provocar impacto 
na sociedade, porque se revela na formação de 
seus estudantes.

Lucarelli (2000) sugere que a inovação 
universitária pressupõe metodologias que 
rompam com as didáticas tradicionais no 
tocante aos conteúdos, às estratégias, aos re-
cursos, aos propósitos, incluindo as relações 
entre instituição, alunos e professores. Outro 
ponto relevante, de acordo com a autora, está 
relacionado com a superação da fragmentação 
em disciplinas, incluindo metodologias inter-
disciplinares, como o ensino com projetos e o 
desapego do conhecimento voltado à repro-
dução. É relevante pensar os pressupostos da 
pesquisa e aplicá-los ao ensino, estimulando a 
proposição de eixos temáticos articuladores e 
a valorização da dúvida como ponto de partida 
da aprendizagem.

São de Lucarelli (ibidem) também as afir-
mações da importância de criar espaços para 
a problematização e a mobilização de teorias 
e práticas. A articulação empírica e teórica, 
tanto como processo genuíno de aprendizagem 
quanto na aquisição de habilidades complexas 
da profissão, é elemento significativo como 
dinamizador de processos constituintes da 
didática universitária. A autora afirma que, 
desde a década de 1970, a universidade vem 
pensando em linhas de investigação que abor-
dam inovações, com o intuito de enfrentar a 
crise do ensino. Mas esse movimento precisa 
ser constantemente estimulado, de modo que 
a relação entre teoria e prática possa constituir 
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um importante dispositivo metodológico de 
ensino-aprendizagem. 

Várias são as reflexões acerca do ensino 
superior e do campo da Didática remetidas 
ao cenário e aos protagonistas, propondo mu-
danças paradigmáticas inovadoras, tanto nos 
currículos de cursos quanto na formação de 
formadores. Temos defendido que as

atitudes emancipatórias também exigem co-
nhecimentos acadêmicos e competências téc-
nicas e sociais que configurem um saber fazer 
que extrapole os processos de reprodução. 
Entretanto, não se estabelecem sobre um ethos 
regulatório geral. Ao contrário, como afirma 
Sousa Santos (2000), sua característica é de não 
ser indiferente à diferença (p. 30). Isso significa 
que a competência situa-se justamente em agir 
diferenciadamente para cada situação, a partir 
da leitura da cultura e das condições de produ-
ção do conhecimento que se estabelece entre o 
professor e seus estudantes. (Cunha, 2005, p. 8).

Certamente os crescentes desafios sociais, 
em um território atingido pela globalização, 
acenam a uma educação mais exigente para 
os formadores. Requerem uma formação com-
prometida com a profissão dos discentes como 
ativa, desafiadora e produtiva para a realidade 
do mundo econômico e social.

Se essas condições são importantes para 
todos os docentes de educação superior, mais 
se instituem para os que formam professores, 
dando ênfase aos que atuam nas disciplinas 
pedagógicas, no campo da Didática e das Didá-
ticas Específicas. Para estes, conteúdo é forma; 
precisam estar atentos à coerência entre o que 
anunciam e o que vivenciam.

Desafios da docência 
universitária: entre a tradição e 
a inovação
Muitos estudos têm sido realizados sobre a 
universidade brasileira, desvelando sua traje-
tória nas condições históricas que explicitam 
a organização de seus cursos e análise sobre 
legislações. Esses estudos contribuem para 

abrir caminhos e reflexões; no entanto, ainda 
não são tão expressivos os que exploram a 
formação pedagógica e a prática cotidiana do 
professor universitário.

As produções sobre a formação de profes-
sores têm ressaltado especialmente aspectos 
como: saberes e competências do ofício; com-
preensão sobre o desenvolvimento profissional 
do professor; modelos de formação; identidade 
docente; profissionalização docente e práticas 
reflexivas. A formação de professores, nesse 
contexto e mediante o cenário de mudanças, 
identifica-se com o perfil de professor que con-
sidera a aprendizagem como um desafio per-
manente, em que os saberes e as competências 
são aprendizagens realizadas ao longo da vida, 
no âmbito da escola e fora dela. É importante, 
portanto, a perspectiva da profissionalidade 
na ação docente. 

Para Giméno Sacristán (1995) essa condição 
diz respeito ao resgate da imagem do profes-
sor como intelectual, como o detentor de um 
discurso que é incorporado por elementos téc-
nicos, mas que também exprime componentes 
políticos que determinam a prática acadêmica.

Também os estudos de Marcelo Garcia 
(1999), Masetto (2003), Morosini (2000), 
Anastasiou (2002), Cunha (1998), Pimenta 
e Anastasiou (2002) e Isaia e Bolzan (2009), 
dentre outros, sustentam a importância do 
investimento no campo da pedagogia univer-
sitária e no desenvolvimento profissional dos 
docentes desse nível de ensino.

 Masetto (2003) afirma que, no Brasil, o 
campo da formação do docente da educação 
superior somente apareceu há cerca de duas 
décadas, em decorrência da avaliação dos cur-
sos e das mudanças que a ciência pedagógica 
tem implementado sobre esse campo. Tudo 
indica que o saber para ensinar – saber próprio 
das ciências da educação – por muito tempo 
foi visto como um simples complemento dos 
saberes disciplinares, no qual as aprendizagem 
e os saberes próprios à docência foram descon-
siderados, partindo da premissa do ‘aprender 
fazendo’ ou da concepção de que quem tem 
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domínio do conhecimento específico sabe en-
sinar – ou seja, uma naturalização da docência 
sem propor sua profissionalização. 

Enfatiza Tardif (2002) a importância da 
compreensão de quais são e como se instituem 
os saberes profissionais dos docentes. São eles 
temporais, no sentido de que os primeiros 
anos de prática profissional são decisivos na 
aquisição do sentimento de competência e no 
estabelecimento das rotinas de trabalho, na 
estruturação da prática profissional. Para o 
autor, os professores, iniciantes são movidos 
pelas crenças adquiridas nas suas trajetórias 
enquanto alunos. As pesquisas de Raymond, 
Butt e Yamagishi (1993), citados por Tardif 
(2002), lembram que quando ocorrem proble-
mas de disciplina em sala de aula, a tendência 
dos professores é reativar modelos de solução 
de conflitos que viveram nas suas histórias 
familiares ou escolares.

Ainda segundo Tardif (2002), os saberes 
e conhecimentos construídos pelos profes-
sores são temporais, plurais e heterogêneos, 
personalizados e situados. Isso porque são 
construídos ao longo das suas trajetórias, no 
cruzamento das histórias de vida e da sua 
escolarização. Não têm uma única fonte, mas 
se compõem da diversidade de contextos, de 
culturas pessoais, escolares, institucionais, 
da categoria profissional e campo científico a 
que se dedica. Organizam-se em conhecimen-
tos disciplinares, pedagógicos, curriculares, 
experienciais, apropriados nas relações e nas 
práticas concretas que vivenciam. São subjeti-
vos porque incorporados a partir de seus refe-
rentes, em que os sujeitos imprimem marcas.

Esse modelo da racionalidade prática perce-
be o processo de formação do professor como 
contínuo e o próprio docente como sujeito 
ativo de seu desenvolvimento profissional. Mas, 
nessa formação, os saberes e as competências 
docentes são resultados não só da formação 
profissional e do exercício da docência, mas 
também de aprendizagens realizadas ao longo 
da vida, dentro e fora da escola (Mizukami et 
al., 2002). Em tal perspectiva, pode-se supor 

que o desenvolvimento profissional do do-
cente envolve valores, ideais, afetos, crenças, 
experiências, interesses e práticas sociais, 
profissionais e políticas.

Marcelo Garcia (1999), em seus estudos, 
indaga sobre os processos pelos quais os pro-
fessores geram conhecimento, além de inves-
tigar quais tipos de conhecimentos adquirem. 
Procura compreender como o indivíduo vai se 
tornando professor ao longo de sua trajetória 
de vida, questionando sobre o que conhecem e 
como adquirem os conhecimentos da profissão.

A identidade profissional é alcançada a 
partir de uma construção que perpassa a vida 
profissional, desde a escolha da profissão, até 
os diferentes espaços institucionais onde se 
desenvolve a profissão e os distintos ciclos de 
desenvolvimento da carreira.

Cremos, como Pimenta (2006), que a iden-
tidade profissional do professor deve ser cons-
truída a partir da revisão das tradições e da 
significação social da profissão, do confronto 
teórico-prático, das análises sistemáticas das 
práticas à luz das teorias, do significado que 
cada um dá à sua atividade, das representações 
dos futuros professores, bem como das rela-
ções estabelecidas com outros profissionais.

Portanto, o professor, enquanto profissio-
nal, está em constante construção. Cabe-nos 
reconhecer e identificar quais são os fatores 
que interferem na constituição da sua profis-
sionalidade, capaz de responder aos desafios 
para o ensino superior frente às mudanças 
pelas quais passa a universidade. Precisam 
assumir que a qualidade da docência vincu-
la-se à profissionalidade e que, para que isso 
seja possível, é necessário, além de um sólido 
conhecimento na área específica, habilidades 
e saberes do campo da docência e da prática 
pedagógica. O professor tem de ser inovador, 
tem de reinventar sua prática para acompanhar 
as mudanças do mundo contemporâneo.

Compreende-se à docência como uma 
relação que visa a importância da formação 
ética e humanista dos alunos, da interação 
professor-aluno e aluno-aluno, da clareza e 



Maria Janine Dalpiaz Reschke; Maria Isabel da Cunha

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 67-80, abr./jun. 2024 77

organização das exposições, da necessidade 
de adequação da linguagem usada em sala de 
aula, das especificidades do ensino em sua 
área – articulando conhecimento, habilidades 
e atitudes –, do uso adequado das tecnologias 
à disposição do ensino, entre outras questões. 
Assim, o professor pensa, organiza, constrói 
uma intervenção pedagógica atento à comple-
xidade das determinações que atravessam sua 
prática pedagógica.

Também Nóvoa (1992) aborda a gênese 
e o desenvolvimento da profissão docente 
em sua relação com a gênese e o desenvolvi-
mento da instituição escolar. Nessa direção, a 
trajetória dos sistemas de ensino e da escola 
tendem a sofrer significativas transformações 
nos momentos de transição das sociedades, 
provocadas pelos modelos culturais, sociais e 
econômicos vigentes em cada época. Conforme 
o autor, a história da profissão docente lida com 
uma série de mudanças e, hoje, ganha novos 
contornos, a partir de amplo debate em torno 
da necessidade de redefinição da função educa-
tiva, buscando elucidar as seguintes questões, 
entre outras: quem são os alunos? Quem são 
os professores? Qual é o papel da escola? O que 
ensinar? Essa reflexão também está presente 
na universidade, local de formação desses 
profissionais.

Desvendar os sentidos da formação do-
cente requer observar a sintonia que há entre 
o conhecimento teórico-prático adquirido 
nesse processo e as necessidades da escola 
e da universidade no contexto atual, pois os 
desafios na área de formação de professores 
são significativos. 

Vale ressaltar que os processos formativos 
não se dão num âmbito exclusivamente abstra-
to, porque são destinados a profissionais que, 
como os demais trabalhadores, têm condições 
concretas de existência e de trabalho – e é nessa 
realidade social que a formação se desenvolve e 
é na sua complexidade que se instala. É preciso, 
pois levar em conta, a trajetória de formação 
do docente, a partir do conjunto de atuações, 
conhecimentos, atitudes e valores ligados a ela, 

que constituem o específico de ser professor da 
educação superior, na direção de sua identida-
de profissional. Pimenta e Anastasiou (2002) 
mencionam essa importância: 

Uma identidade profissional se constrói, pois, 
com base na significação social da profissão; 
da revisão constante dos significados sociais 
da profissão; da revisão das tradições. Mas 
também com base na reafirmação de práticas 
consagradas culturalmente e que permanecem 
significativas. [...] Constrói-se, também, pelo 
significado que cada professor, enquanto ator e 
autor, confere à atividade docente no seu coti-
diano, com base em seus valores, em seu modo 
de situar-se no mundo, em sua história de vida, 
em suas representações, em seus saberes, em 
suas angústias e anseios, no sentido que tem em 
sua vida o ser professor. Assim como mediante 
sua rede de relações com outros professores, 
nas instituições de ensino, nos sindicatos e em 
outros agrupamentos. (Pimenta; Anastasiou, 
2002, p. 77).

As autoras lembram que muitos profissio-
nais de campos de conhecimento variados 
adentram o campo da docência no ensino supe-
rior por consequência de sua atuação em áreas 
específicas no mundo do trabalho ou da pesqui-
sa. Trazem consigo uma bagagem significativa 
de conhecimentos, porém ainda distantes dos 
saberes profissionais para a docência, enten-
didos como saber fazer e saber justificar o que 
faz (Tardif, 2002). E essa justificativa, sendo um 
trabalho profissional, deve estar teoricamente 
fundamentada.

Certamente, como afirma Franco (2000), 
o professor universitário caracteriza-se pela 
diversidade, pela pluralidade de opções, ca-
minhos, alternativas, interesses e tensões. 
O movimento de construção da identidade 
profissional pressupõe um processo, o qual 
também acompanha a sua trajetória como 
pessoa e profissional, ambos influenciados 
pelo contexto institucional e social em que 
estão inseridos. Trata-se de um olhar reflexi-
vo que também promova a compreensão do 
trabalho docente como uma tarefa permeada 
de responsabilidades, atitudes, relações e 
crescimentos.
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A formação deve estimular uma perspectiva 
crítico reflexiva, que forneça aos professores 
os meios de um pensamento autônomo e que 
facilite as dinâmicas de auto formação parti-
cipada. Estar em formação implica um inves-
timento pessoal, um trabalho livre e criativo 
sobre os percursos e os projetos próprios, com 
vistas à construção de uma identidade, que é 
também uma identidade profissional. (Nóvoa, 
1992, p. 25).

Como Nóvoa (1992), Shön (1995) e Tardif 
(2002) também estimulam a docência assu-
mindo uma epistemologia da prática, funda-
mentada na reflexão do profissional sobre a 
sua ação que pode operar possíveis mudanças 
na docência, capaz de ajudar o professor a en-
contrar respostas aos dilemas que o exercício 
profissional lhe impõe.

Vale ressaltar que as experiências, os sa-
beres, os conhecimentos que o professor in-
corpora e constrói ao longo de sua trajetória, 
traduzido em processos formativos, se consti-
tuem em um habitus que, segundo Bourdieu 
(1983), significa um sistema de disposição 
durável e transferível que funciona como uma 
matriz de percepções, apreciações e ações dos 
atores em diversos espaços sociais. Através de 
um painel de significações, construído desde a 
educação familiar primária, constantemente 
reposto, reatualizado e modificado ao longo da 
trajetória social do ator, este constrói paulati-
namente seu habitus. Através dele os atores dão 
sentido a um campo, conferindo valor às ativi-
dades nele desenvolvidas, ou seja, é uma forma 
de o professor ser, pensar e agir no mundo e 
em sua prática profissional. Nessa perspectiva, 
o conceito de formação identifica-se com a 
ideia de percurso, processo, trajetória de vida 
pessoal e profissional. Por isso, a formação não 
se conclui; ela é permanente.

O conceito de habitus é um instrumento 
teórico e metodológico criado pelo sociólogo 
francês para discutir a relação entre indiví-
duo e sociedade. É na relação entre habitus e 
campo, com a posse de determinados capitais 
(econômico, cultural, simbólico ou social), que 
se constrói o motor da ação na perspectiva 

teórica de Bourdieu. O autor reconhece o indi-
víduo como portador de estratégias de ação, 
analisando-o como um agente socializado. É 
pensando o sujeito como um indivíduo socia-
lizado, representado pela constituição de um 
habitus, que Bourdieu busca uma mediação 
reflexiva para a discussão da relação entre in-
divíduo e sociedade, ou mais especificamente 
entre ator e instituição.

O habitus contribui para a constituição de 
um determinado campo ao produzir agentes 
que dão sentido às atividades nele desenvolvi-
das. A relação que um indivíduo mantém com 
sua cultura, ou mais especificamente com seu 
campo, depende das condições nas quais ele a 
adquiriu. Isso pode ser possível por intermédio 
da análise das trajetórias profissionais desses 
docentes. Assim, é possível conhecer caracte-
rísticas de origem familiar e educacional, po-
sição econômica, enfim, elementos que situem 
os docentes na estrutura social. Dessa forma, 
torna-se também possível buscar aspectos 
que possam construir uma análise dos valores 
hegemônicos presentes na estruturação do 
campo do ensino superior e as especificidades 
trazidas por cada sujeito professor.

Considerações finais
Compreender a profissionalidade do docente 
de ensino superior requer perceber as caracte-
rísticas do tempo e do espaço em que ele está 
inserido, e compreender além do cotidiano, 
que incluindo as articulações que demandam 
como resultado desse processo, tais como: 
planejamento de aula, organização de currícu-
los e programas, metodologia desenvolvidas, 
relação professor/aluno e as avaliações. 

A relação positiva entre docentes e estudan-
tes confirma a condição de que o conhecimento 
institui-se no contexto das relações humanas. 
Sua condição de inteligibilidade e significação 
está atrelada à forma com que o professor e 
seus alunos atribuem sentidos às suas práticas.

As experiências, os saberes, os conhecimen-
tos que o professor incorporou e construiu ao 
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longo de sua trajetória, traduzidos em proces-
sos formativos, constituem-se num habitus, ou 
seja, em uma forma de o professor ser, pensar 
e agir no mundo e na sua prática profissional. 
Nessa perspectiva, como já afirmamos, a for-
mação é compreendida como um processo, 
permanente por excelência e entrelaçado à 
trajetória de vida pessoal e profissional.

De alguma forma os docentes reproduzem, 
com ressignificações, as culturas por eles 
vividas, com seus alunos. Mas também são 
capazes de, através de processos formativos e 
reflexivos, romper com uma profissionalidade 
intuitiva e alcançar aquela que supõe saberes 
próprios, teóricos e práticos de sua profissão. 

Se essa condição é muito importante para 
todos os professores, mais se agudiza naqueles 
que atuam nas licenciaturas, pois o conteúdo e 
a forma como ensinam institui-se num podero-
so dispositivo para os estudantes construírem 
seus próprios saberes profissionais. 

O professor, em especial o professor de Didá-
tica, ensina pelo que diz, porém ainda mais pelo 
exemplo, pelo que faz junto com seus alunos. 
Sua compreensão pedagógica manifesta-se 
pelas metodologias que utiliza, as estratégias 
que põe em prática e modelos de avaliação que 
instaura. Sua docência é a didática em ação 
e deve ser explorada tanto nos seus saberes 
práticos como nos seus pressupostos teóricos. 

Vale reconhecer que uma didática vivida 
tem, provavelmente, mais impacto na forma-
ção do que os discursos sobre as formas de 
aprender. 

Embora sejam muitos os desafios no cam-
po da formação de professores nos cursos de 
licenciaturas, em certa condição perpassam 
pela própria formação dos docentes que ali 
atuam. Mais do que nunca, dados os desafios 
de qualificar e incluir os licenciandos, é preciso 
uma ação técnica e política na formação dos 
formadores. 

REfERÊnCIaS
BOLZAN, Doris Pires Vargas. Professores/as como 

investigadores/as da sua própria prática. Cader-
nos da aplicação, Porto Alegre, v. 11, n. 2, jun./
dez. 1998.

BOLZAN, Doris Pires Vargas. Formação de 
professores: compartilhando e reconstruindo 
conhecimentos. Porto Alegre: Mediação, 2002.

BOURDIEU, Pierre. O campo científico. In: ORTIZ, 
Renato. Pierre Bourdieu. São Paulo: Ática.1983

BRASIL. Ministério da Educação. Lei de diretrizes 
e Bases da educação nacional nº 9.394, de 20 de 
dezembro de 1996. Brasília: MEC, 1996.

BRASIL. Ministério da Educação. Resolução CNE/
CEB 9, de 8 de maio de 2001. diário oficial da 
União, Brasília, Seção 1, p. 31, maio 2001.

BRASIL. Ministério da Educação. Resolução CNE/
CEB 01, de 18 de fevereiro de 2002. diário oficial 
da União, Brasília, Seção 1, p. 31, abr. 2002.

BRASIL. Lei n.º 9.394, de 20/12/1996. Estabelece 
a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional. 
Brasília, Distrito Federal. Disponível em: <http://
www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.html>. 
Acesso em: 10 de abr. 2009. 

BRASIL. resolução cne/cP nº 1/02 - Diretrizes 
Curriculares Nacionais para a Formação de 
Professores. Brasília, Distrito Federal. Disponível 
em: <http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/
pdf/res1_2.pdf> Acesso em: 14 de mai. 2009. 

BRASIL. resolução cne/cP nº 2/02 - Diretrizes 
Curriculares Nacionais para a Formação de 
Professores. Brasília, Distrito Federal. Disponível 
em: <http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/
pdf/res2_2.pdf> Acesso em: 14 de mai. 2009. 

CUNHA, Maria Isabel da. o professor universitá-
rio na transição de paradigma. Araraquara: JM, 
1998.

FRANCO, Maria Estela Dal Pai; KRAHE, Elizabeth 
D. Pedagogia universitária e Áreas de conheci-
mento. Porto Alegre, EDIPUCRS,2007

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes 
necessários à prática educativa. São Paulo: Paz e 
Terra, 1996.

GARCIA, Carlos Marcelo. Formação de professo-
res. Para uma mudança educativa. Porto: Porto 
Editora, 1999.

GUEDES, M. Q. Política de formação docente: as 
novas diretrizes e a base nacional comum ins-
tituídas. Sul-Sul - Revista de Ciências Humanas e 
Sociais, v. 1, n. 01, p. 82-103, 28 maio 2020.

http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/res1_2.pdf
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/res1_2.pdf


A docência e a aprendizagem em cursos de licenciaturas

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 67-80, abr./jun. 202480

 Disponível em: https://revistas.ufob.edu.br/index.
php/revistasul-sul/article/view/658. Acesso em: 
20 março. 2024.

HABERMAS, J. aclaraciones a La Ética del dis-
curso. s.l., 2000. (Col. Clásicos Del Pensamiento 
Universal) [Livro digital]

IMBERNÓN, Francisco. La formación del profeso-
rado. Barcelona: Paidós,1994.

ISAIA, Silvia Maria de Aguiar; BOLZAN, Doris Pires 
V. Pedagogia universitária e desenvolvimento 
profissional docente. Porto Alegre: EDIPUCRS, 
2009.

KRAHE, E. D. Licenciaturas e suas modificações 
curriculares: as determinações legais do MEC-BR 
e os currículos da UFRGS. educação, Santa Maria, 
v. 29, n. 2, p. 146-158, 2004.

LIBÂNEO, José Carlos. A integração entre a Didática 
e a Epistemologia das disciplinas: uma via para a 
renovação dos conteúdos da Didática. In: DALBEN, 
Ângela; DINIS, Julio; SANTOS, Lucilia (Orgs.) Con-
vergências e tensões no campo da formação 
e do trabalho docente: didática, formação de 
professores, trabalho docente. Belo Horizonte: 
Autêntica, 2010. 

LIBÂNEO, José Carlos. Panorama do ensino da 
Didática das metodologias específicas e das 
disciplinas conexas nos cursos de Pedagogia: 
repercussões na qualidade e na formação 
profissional. In: LONGAREZI, Andreia; POENTES, 
Roberto (Orgs.). Panorama da didática: ensino, 
prática e pesquisa. Campinas: Papirus, 2011. p. 
11-50.

LUCARELLI, Elisa. Enseñar y aprender en la 
universidad: la articulación teoría-práctica como 
eje de la innovación en el aula universitaria. In: 
CANDAU, Vera Maria (Org.). Ensinar e aprender: 
sujeitos, saberes e pesquisa. Rio de Janeiro: DP&A, 
2000.

MASETTO, M. Docência universitária: repensando 
a aula. In: Teodoro, A.; Vasconcelos, M. L. (Orgs). 

Ensinar e aprender no ensino superior: por 
uma epistemologia da curiosidade na formação 
universitária. São Paulo: Mackenzie, 2003. p.79-
108.

MIZUKAMI, Maria da Graça N. et al. escola e apren-
dizagem da docência: Processos de investigação e 
formação. São Carlos: Ed. Da UFSCar, 2002.

NÓVOA, António de Sampaio da. Os professores e 
sua formação. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

SACRISTÁN, Gimeno J.; GOMES, A. L. Pérez. Com-
preender e transformar o ensino. Porto Alegre: 
Artes Médicas, 1998.

SACRISTÁN, Gimeno J. Consciência e acção 
sobre a prática como libertação profissional dos 
professores. In: NÓVOA, António de Sampaio da 
(Org.). Profissão professor. Porto: Porto Editora, 
1995. p. 63-92.

SHÖN, D. A. Formar professores como profissionais 
reflexivos. In: NÓVOA, António de Sampaio da 
(Org.). Profissão professor. Porto: Porto Editora, 
1995. p. 95-114.

SOUSA SANTOS, Boaventura de. Pela mão de alice: 
o social e o político na pós-modernidade. São Paulo: 
Cortez, 1994.

SOUSA SANTOS. a crítica da razão indolente: 
contra o desperdício da experiência. São Paulo: 
Cortez, 2000.

PIMENTA, Selma Garrido; Anastasiou, Léa C. Do-
cência no ensino superior. São Paulo: Cortez, 
2002. (Col. Docência em Formação, 1)

PIMENTA, Selma Garrido. o estágio na formação 
de professores: unidade teoria e prática? 7. ed. São 
Paulo: Cortez, 2006.

ZABALZA, M. A. o ensino universitário: seu 
cenário e seus protagonistas. Porto Alegre: Artmed, 
2004.

 Este é um artigo publicado em acesso aberto sob uma licença Creative Commons.

Recebido em: 30/11/2023
Aprovado em: 20/12/2023



Jefferson da Silva Moreira; David Moisés Barreto dos Santos

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 81-99, abr./jun. 2024 81

dOi: https://dx.doi.org/10.21879/faeeba2358-0194.2024.v33.n74.p81-99

APRENDIZAgENS PROfISSIONAIS DE 
PROfESSORES-TUTORES NO méTODO 
PROBLEM-BASED LEARNING (Pbl)

Jefferson da Silva Moreira*
Universidade Estadual de Feira de Santana

https://orcid.org/0000-0002-5918-7928

David Moisés Barreto dos Santos**
Universidade Estadual de Feira de Santana

https://orcid.org/0000-0002-7906-2073

RESUmO
Esse artigo apresenta resultados de uma pesquisa qualitativa que analisou 
processos de aprendizagem profissional da docência, com ênfase na base de 
conhecimento para o ensino, de professores-tutores de um curso de Engenharia 
de Computação envolvidos com o método Problem-Based Learning (PBL). Os 
dados empíricos foram produzidos por 4 professores-tutores que escreveram 
casos de ensino com base nas suas próprias experiências profissionais. Esses 
casos foram analisados a partir de pressupostos da análise de conteúdo de 
Bardin (1977). Os resultados sinalizaram o caráter dinâmico dos processos 
de aprendizagem da docência dos participantes, bem como evidenciaram a 
construção e mobilização de conhecimento do conteúdo específico, conhecimento 
pedagógico do conteúdo e, sobretudo, conteúdo pedagógico geral relacionado 
a pressupostos e situações próprios do método PBL. 
Palavras-chave: Aprendizagem Baseada em Problemas; desenvolvimento 
profissional; professores de educação superior; professor tutor; formação de 
professores. 

AbSTRACT
PROfESSIONAl lEARNINg Of TUTOR-TEAChERS IN ThE PROblEm-
bASED lEARNINg (Pbl) mEThOD 
This article reports on the outcomes of a qualitative research study that analyzed 
the professional learning processes of teaching, with a focus on the knowledge 
base for teaching, among tutors of a Computer Engineering course who utilized 
the Problem-Based Learning (PBL) method. The empirical data was produced 
by four tutors who constructed teaching cases based on their own professional 
experiences. These cases were analyzed using Bardin’s (1977) content analysis 
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approach. The results indicate the dynamic nature of the participants’ teaching 
learning processes and the development and utilization of content knowledge, 
pedagogical content knowledge, and, importantly, general pedagogical content 
pertaining to the assumptions and unique circumstances of the PBL method.
Keywords: Problem-Based Learning; professional development; higher 
education teachers; tutors; teacher education.

RESUmEN
APRENDIZAJES PROfESIONAlES DE PROfESORES-TUTORES EN El 
méTODO DE APRENDIZAJE bASADO EN PROblEmAS (AbP)
Este artículo presenta resultados de una investigación cualitativa que analizó 
procesos de aprendizaje profesional en la docencia, con énfasis en la base 
de conocimiento para la enseñanza, de tutores de un curso de Ingeniería en 
Computación involucrados con el método Problem-Based Learning (PBL). 
Los datos empíricos fueron producidos por 4 tutores que escribieron casos 
de enseñanza basados en sus propias experiencias profesionales. Estos casos 
elaborados fueron analizados a partir de supuestos del análisis de contenido 
de Bardin (1977). Los resultados señalan el carácter dinámico de los procesos 
de aprendizaje en la docencia de los participantes, así como evidenciaron 
la construcción y movilización de conocimiento del contenido específico, 
conocimiento pedagógico del contenido y, sobre todo, contenido pedagógico 
general relacionado con supuestos y situaciones propias del método PBL. 
Palabras clave: Aprendizaje Basado en Problemas; desarrollo profesional; 
docentes de educación superior; tutores; formación docente.

Introdução1

O artigo apresenta resultados finais de uma 
pesquisa de mestrado (Moreira, 2019) cujo 
objetivo geral foi analisar processos de apren-
dizagem profissional da docência, com ênfase 
na base de conhecimento para o ensino, de 
professores-tutores2 do curso de Engenharia 

1 O projeto de pesquisa foi submetido e aprovado pelo Co-
mitê de Ética e Pesquisa (CEP) da universidade lócus da 
investigação (CAAE 91060318.7.0000.0053). Todos os 
participantes assinaram um Termo de Consentimento 
Livre e Esclarecido (TCLE), estando cientes dos objetivos 
da investigação e da utilização do material empírico para 
possíveis publicações acadêmicas.

2 Nesta investigação, utilizaremos o termo professores-tu-
tores, considerando as especificidades do curso de Enge-
nharia da Computação pesquisado, que, pautado em um 
modelo híbrido, mescla disciplinas convencionais com 
sessões tutoriais em PBL. Assim, os tutores desse curso 
também atuam como professores em outros componen-
tes curriculares. Além disso, é passível de reflexão a críti-
ca feita por alguns autores de que a ideia de tutoria, como 
apropriada pelo ideário neoliberal, tende a esvaziar de 
sentido a profissão docente, que padece, na atualidade, de 
um grande sucateamento. Todavia, é importante destacar 

de Computação de uma universidade pública 
do estado da Bahia3 envolvidos com o método 
Problem-Based Learning (PBL), mediante a 
realização de uma pesquisa-formação. 

Este trabalho, em particular, foi norteado 
pela seguinte questão-problema: como se 
explicitam os processos de aprendizagem da 
docência e a base de conhecimento para o 
ensino de professores-tutores que atuam no 
curso de Engenharia de Computação de uma 
universidade pública baiana, no contexto do 
método PBL, mediante a construção de casos 
de ensino?

O método PBL é uma abordagem de ensi-

que concebemos a ideia da tutoria e o papel do tutor nas 
sessões tutoriais do PBL como um mediador e facilitador 
da aprendizagem discente, reafirmando o seu papel de 
corresponsável pela aprendizagem dos discentes. 

3 Por questões ética, optamos por omitir o nome da Insti-
tuição de Ensino Superior lócus de realização do estudo.
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no-aprendizagem na qual os alunos, reunidos 
em pequenos grupos, aprendem a aprender 
por meio da resolução de problemas contex-
tualizados — ou que se aproximam — do seu 
futuro campo profissional, desenvolvendo 
competências e habilidades para atuar de 
forma crítica e competente no mundo do tra-
balho (Hmelo-Silver, 2004; Newman, 2005). 
Os professores-tutores assumem um papel 
diferenciado nesse contexto, no sentido de 
serem responsáveis por facilitar o processo 
de aprendizagem, enfatizando a importância 
da pesquisa e descoberta, valorizando a elabo-
ração de questões-norteadoras e encorajando 
a participação ativa dos alunos. Em vez de ser 
um transmissor de informações, o tutor atua 
como um guia que apoia os alunos no processo 
de construção de conhecimento (Hmelo-Silver, 
2004; Newman, 2005). 

Aspecto importante a destacar é que os 
professores-tutores que atuam no método 
PBL do curso de Engenharia de Computação, 
lócus da investigação, são, majoritariamente, 
bacharéis — egressos de programas de pós-
graduação stricto sensu (mestrado e doutora-
do) da área de Computação e afins, e, portanto, 
com fragilidades na formação inicial no campo 
didático-pedagógico. A despeito dessa questão, 
inúmeros estudos e pesquisas realizados no 
campo da Pedagogia Universitária (D’Ávila; 
Leal, 2013; Moreira; Ribeiro, 2017; Pimenta; 
Almeida, 2011) convergem em sinalizar tal 
problemática no contexto acadêmico.

Conforme dados qualitativos já divulgados 
anteriormente (Moreira; Santos, 2020, 2021; 
Moreira; Santos; Silva, 2021), os depoimentos 
dos professores-tutores participantes desta 
pesquisa apontam reiteradamente a insufi-
ciência da formação recebida nos programas 
de pós-graduação stricto sensu para lidar com 
as peculiaridades e complexidades dos eventos 
e episódios do cotidiano das salas de aula no 
Ensino Superior, em especial no contexto das 
sessões tutoriais do método PBL. 

Assim, partindo do pressuposto de que a 
aprendizagem da docência é um processo inin-

terrupto, que acontece por toda a vida, em um 
continuum (Mizukami, 2004; Mizukami et al., 
2010), nos sentimos compelidos a compreen-
der as peculiaridades, dilemas e tensões que 
demarcam a atuação profissional desses sujei-
tos no contexto de uma metodologia ativa de 
aprendizagem e que incidem, de alguma forma, 
nos processos de construção da aprendizagem 
profissional da docência. Para tanto, acredita-
mos que os casos de ensino, enquanto instru-
mentos formativos e investigativos (Merseth, 
1996; Nono; Mizukami, 2002), teriam potencial 
e aderência com os objetivos da pesquisa como 
instrumentos de produção de dados. 

A literatura especializada define casos de 
ensino/métodos de casos enquanto docu-
mentação e histórias descritivas de episódios 
escolares e/ou acadêmicos, e têm sido anun-
ciados por pesquisadores nacionais e interna-
cionais que se baseiam nos pressupostos da 
epistemologia da prática4 como possibilidade 
expressiva no engendramento de processos de 
desenvolvimento profissional docente, visto 
que induzem à reflexão sobre a prática peda-
gógica, constituindo-se elemento impulsio-
nador para que professores revejam as ações 
que empreendem com vistas à sua mudança e 
ressignificação (Marcelo; Vaillant, 2009; Mer-
seth, 1996; Mizukami, 2004; Shulman, 2014; 
Shulman; Shulman, 2016).

Casos de ensino podem ser conceituados 
como narrativas e documentação de episódios 
escolares e/ou acadêmicos que possibilitam 
que essas situações sejam analisadas e inter-
pretadas a partir de diversas perspectivas. Nas 
palavras de Nono e Mizukami (2006, p. 390), os 
casos são “narrativas que permitem o acesso 
aos conhecimentos sobre ensino envolvidos 
nos eventos descritos”. 

Para essas autoras, casos de ensino podem 
4  De acordo com Tardif (2014), a epistemologia da práti-

ca pode ser conceituada como área investigativa que se 
debruça sobre a compreensão dos saberes que são, efeti-
vamente, mobilizados pelos professores no seu cotidiano 
de atuação profissional. É importante assinalar, todavia, 
preocupações nas produções acadêmicas sobre um possí-
vel “praticismo” na formação de professores, advindo de 
uma exacerbação desses pressupostos. 
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ser utilizados na investigação e no desenvolvi-
mento da base de conhecimento para o ensino 
e na ampliação dos processos de raciocínio 
pedagógico de professores. A importância 
deste tipo de instrumento cresce quando se 
considera que o processo de aprender a en-
sinar ocorre no contexto de interação em que 
o professor exerce sua profissão e na reflexão 
sobre a ação docente. Além disso, ao descrever 
situações educativas singulares, os casos de 
ensino proporcionam análises de questões 
voltadas ao contexto de ensino e da sala de 
aula. Desse modo, permitem aos professores 
a reflexão com seus pares sobre tais situações 
e análise de conhecimentos profissionais da 
docência, o que possibilita transformar esses 
conhecimentos de modo que os alunos possam 
aprendê-los (Nono; Mizukami, 2006).

Diante de tal aspecto, buscamos relatar, nes-
te artigo, os dilemas, dificuldades e caracterís-
ticas do processo de aprendizagem profissional 
da docência de professores-tutores que atuam 
no método PBL, bem como suas percepções 
sobre a potencialidade da escrita de casos 
de ensino para a sua formação profissional. 
Assim, o artigo estrutura-se em cinco seções: 
a presente introdução, onde são feitas contex-
tualizações iniciais sobre o objeto investigado; 
a seção dois, que esclarece de forma sintética 
as principais características do método PBL e 
suas especificidades no curso de Engenharia 
de Computação, lócus da pesquisa; a terceira 
seção, que tece considerações sobre os pres-
supostos teórico-epistemológicos norteadores 
do estudo e as conexões existentes entre os 
processos de aprendizagem e desenvolvimento 
profissional docente; a quarta seção, que coloca 
em relevo os procedimentos metodológicos 
que envolveram a realização da pesquisa, o 
lócus da sua realização e as características 
dos participantes, bem como os procedimen-
tos utilizados para a produção e análise dos 
dados empíricos; a seção cinco, que apresenta 
análises e problematizações sobre os dados 
coletados, realizando sínteses e problemati-
zações à luz do quadro referencial; e, por fim, 

apresentamos as considerações finais com os 
limites e principais resultados alcançados com 
o empreendimento do processo investigativo.

o método PBl e o curso de 
Engenharia de Computação 
pesquisado
De acordo com a literatura especializada, o 
PBL pode ser conceituado como um método de 
instrução e aprendizagem colaborativa que se 
pauta na utilização de problemas da vida real 
ou nela inspirados para o processo de constru-
ção de conhecimento. Assim, o PBL caracteri-
za-se por utilizar, principalmente, esse tipo de 
problema para estimular o desenvolvimento 
dos estudantes no que toca o pensamento crí-
tico, a capacidade de resolução de problemas 
e a aquisição de conhecimentos fundamentais 
em uma determinada área de conhecimento, 
entre outros aspectos (Ribeiro, 2005; Ribeiro; 
Mizukami, 2009).

Para Leon e Onófrio (2015), o PBL é um 
método formativo centrado no aluno e nas suas 
necessidades, tendo como principal caracterís-
tica o ensino por meio de pequenos grupos. No 
entanto, a proposta também pode ser aplicada 
em grupos maiores, a depender dos contextos. 
Autores como Smolka, Gomes e Siqueira-Ba-
tista (2014), por sua vez, definem o PBL como 
uma proposta pedagógica que se caracteriza, 
acima de tudo, por conceber o estudante como 
centro do processo educativo. De acordo com 
esses autores, a sua configuração está assen-
tada nos pressupostos de que os estudantes 
constroem sua aprendizagem de forma ativa 
e de que os conhecimentos prévios e o racio-
cínio crítico que eles possuem devem servir 
de estímulos para a resolução de problemas, 
tendo como principal horizonte a ideia de uma 
aprendizagem que vai se dar por toda a vida.

Conforme sublinha Diana Wood (2003), 
para a efetividade dessa proposta torna-se 
necessária a implementação de alguns passos, 
a fim de que o método PBL funcione adequa-
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damente em um grupo tutorial, a saber: 1) Lei-
tura do problema e esclarecimento de termos 
desconhecidos; 2) Identificação dos aspectos 
delineados nos problemas propostos nos enun-
ciados; 3) Brainstorming, com levantamento de 
ideias, hipóteses e possíveis explicações e solu-
ções para o problema; 4) Resumo e esquemati-
zação das informações geradas e discutidas; 5) 
Elaboração de objetivos de aprendizagem que 
direcionarão o aprofundamento dos estudos; 
6) Estudo individual dos objetivos e assuntos 
selecionados para resolver o problema; 7) Volta 
ao grupo tutorial para discussão dos problemas 
com base nos conhecimentos adquiridos em 
fase anterior. 

Nesse contexto, é importante destacar que 
o currículo do curso de graduação em Enge-
nharia de Computação, lócus de realização da 
pesquisa relatada, estrutura-se em um mode-
lo híbrido, isto é, mescla disciplinas teóricas 
convencionais com a inserção de disciplinas 
integradoras baseadas no método PBL. Assim, 
o projeto pedagógico do curso de Engenharia 
de Computação pesquisado preconiza a defesa 
da interdisciplinaridade na proposta de orga-
nização curricular através da articulação de 
componentes isolados em disciplinas integra-
doras como, por exemplo, Estrutura de dados 
e Programação orientada a objetos. 

A interdisciplinaridade efetiva-se, também, 
através de outras atividades propostas pelo 
curso, tais como projetos de pesquisa e exten-
são, estágios, o Programa de Educação Tutorial 
(PET), além do próprio trabalho de conclusão 
de curso, realizado pelos graduandos como re-
quisito obrigatório para a obtenção de sua cer-
tificação. De acordo com Cintra e Bittencourt 
(2015), a inserção do PBL no referido curso 
de graduação teve também como principal 
objetivo proporcionar uma maior articulação 
entre teoria e prática, possibilitando, conse-
quentemente, uma formação mais consolidada 
aos graduandos. 

Destarte, salientamos que essa contex-
tualização é importante para que o leitor 
compreenda as especificidades que demar-

cam o contexto de atuação profissional dos 
participantes da pesquisa no contexto do 
PBL do curso pesquisado. Por conseguinte, 
apresentamos, em forma de síntese, esclareci-
mentos teórico-conceituais sobre as relações 
existentes entre os processos de aprendizagem 
profissional da docência e o desenvolvimento 
profissional, demarcando suas características 
e especificidades.

aprendizagem da docência e 
desenvolvimento profissional: 
a profissão docente em 
continuum 
Como professores de diferentes níveis e mo-
dalidades de ensino aprendem a ensinar? De 
que modo transformam os conhecimentos 
específicos das suas disciplinas em ensino, de 
forma a torná-los pedagogicamente eficazes? 
Como professores constroem conhecimentos 
sobre a docência? Quais elementos contribuem 
para que se desenvolvam profissionalmente 
no exercício cotidiano da profissão docente? 
Quais estratégias utilizam para transformar os 
conhecimentos que possuem, de forma a con-
solidar a aprendizagem dos estudantes? Essas 
questões têm se constituído indagações impor-
tantes para diversos pesquisadores nacionais 
e internacionais, que as estudam a partir de 
uma multiplicidade de perspectivas teóricas, 
metodológicas e epistemológicas (Mizukami, 
2004; Mizukami et al., 2010; Ramalho; Nuñez, 
2014; Tardif, 2014).

Nesse contexto, as investigações sobre o 
tema da aprendizagem profissional da docên-
cia estão, de modo geral, fundamentadas nos 
pressupostos de um paradigma denominado 
“racionalidade prática”, que concebe a reflexão 
sobre a ação profissional como elemento estru-
turante para a sua mudança e ressignificação. 
Para Diniz-Pereira (2014), esse paradigma 
tem como um dos seus principais expoentes 
o pesquisador norte-americano Donald Schön 
(2000), que, após a publicação da obra intitu-
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lada Educando o profissional reflexivo: um novo 
design para o ensino e a aprendizagem, inaugu-
rou novas abordagens teórico-investigativas 
para pensar a formação de profissionais de 
diversas áreas do conhecimento.

Nessa obra, Schön (2000) sistematizou pro-
posições teóricas sobre a epistemologia da prá-
tica, que deve estar articulada com a questão do 
conhecimento profissional e tomar como ponto 
de partida a competência e o talento inerentes 
à prática habilidosa, especialmente no que diz 
respeito aos pressupostos da reflexão-na-ação 
desenvolvidos pelos profissionais em situações 
de incerteza e conflito. 

Com efeito, Schön (2000) demonstrou que 
os currículos normativos das instituições aca-
dêmicas ameaçam a competência profissional, 
pois a forma de conhecimento privilegiado 
nesses espaços se dá através da aplicação a 
problemas instrumentais da prática. Assim, 
esse autor propõe que as escolas superiores 
aprendam a partir de tradições orientadas 
para a prática, tais como os ateliês e projetos 
de formação, música e dança, enfatizando a 
instrução e a aprendizagem por meio do fazer.

No contexto brasileiro, as produções aca-
dêmicas das pesquisadoras Maria da Graça 
Nicoletti Mizukami, Aline Reali Maria de Medei-
ros Reali, Regina Maria Tancredi e Rosa Maria 
Anunciato Oliveira, entre outras, vinculadas ao 
grupo de pesquisa Estudos sobre a docência: 
teorias e práticas da Universidade Federal de 
São Carlos (UFSCar), interior de São Paulo, e 
cadastrado na base de dados do CNPq, também 
colaboraram para a consolidação de investi-
gações sobre a referida temática em âmbito 
nacional. 

Os estudos desenvolvidos por essas pes-
quisadoras utilizam como base teórica, prin-
cipalmente, o referencial inaugurado pelo 
norte-americano Lee Shulman sobre a base 
de conhecimento para o ensino, os processos 
de raciocínio pedagógico e os casos de ensino 
como instrumentos formativos e investigativos 
de processos de desenvolvimento profissional 
docente. Tomam como inspiração teórica, 

ainda, o ensino reflexivo, as teorias de ensino 
em contexto e as representações que possuem 
os docentes sobre o ensino que desenvolvem 
(Mizukami et al., 2010).

Entretanto, o que seria essa base de co-
nhecimento profissionais para o ensino? Qual 
sua implicação para a análise de processos de 
aprendizagem docente? Lee Shulman (2014, p. 
5) a definiu como “[…] um agregado codificado 
e codificável de conhecimentos, habilidades, 
compreensão e tecnologias, de ética e disposi-
ção, de responsabilidade coletiva – e também 
um meio de representá-lo e comunicá-lo”. 
Contribuindo com essa discussão, Mizukami 
(2004, p. 3) complementa a conceituação da 
base de conhecimento, definindo-a como “[…] 
um corpo de compreensões, conhecimentos, 
habilidades e disposições que são necessários 
e indispensáveis para a atuação profissional 
docente”. Em suma, essa base de conhecimento 
pode ser sintetizada em três categorias (Mizu-
kami, 2004; Shulman, 2014): 1) Conhecimento 
de conteúdo específico: refere-se ao domínio 
dos conteúdos específicos de uma área de 
especialização que o professor precisa para 
lecionar. Inclui fatos, conceitos, processos e 
procedimentos de uma área de conhecimento. 
Esse conhecimento, embora importante, não é 
suficiente para garantir por si só o sucesso na 
aprendizagem e deve ser articulado e aprimo-
rado continuamente com outros conhecimen-
tos profissionais do ensino; 2) Conhecimento 
pedagógico geral: engloba os conhecimentos 
que vão além do saber de uma área específica, 
incluindo a compreensão dos processos de 
ensino e aprendizagem, desenvolvimento hu-
mano e cognição, conhecimento de contextos 
sociais e políticas educacionais, conhecimento 
de disciplinas paralelas, currículo, metas e 
princípios educacionais; 3) Conhecimento pe-
dagógico do conteúdo: é a combinação entre 
conhecimento do conteúdo e pedagógico geral, 
mostrando como os conteúdos são organiza-
dos, representados e adaptados para diferentes 
situações de ensino. Esse conhecimento é ela-
borado cotidianamente no exercício da profis-
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são e pode envolver estratégias como analogias, 
metáforas, simulações e representações para 
facilitar a apropriação do conhecimento pelos 
alunos. Essas três categorias de conhecimento 
trabalham em conjunto para embasar a prática 
pedagógica dos professores e apoiar sua atua-
ção docente. 

Conforme pode-se inferir pelas contribui-
ções teóricas desses pesquisadores, trata-se 
de uma base de conhecimento dinâmica e não 
estável, que se modifica constantemente ao 
longo do exercício da docência. Nesse sentido, 
a ideia de uma base de conhecimento contri-
bui significativamente para os estudos sobre 
a aprendizagem da docência, pois evidencia o 
caráter processual de consolidação da profis-
são e o modo pelo qual ela vai ganhando novos 
contornos ao longo do desenvolvimento profis-
sional docente em diferentes fases da carreira.

Assim, adotamos as contribuições de Day 
(2001) e Garcia (2009), ao conceituarem o de-
senvolvimento profissional como processo no 
qual os professores são percebidos enquanto 
agentes de mudança, que renovam e reveem de 
forma individual e coletiva os seus compromis-
sos com o ensino, com vistas ao delineamento 
de práticas eficazes em cada etapa de sua vida 
profissional. 

Comungando do pensamento de Soares e 
Cunha (2010), pode-se afirmar, ainda, que o 
desenvolvimento profissional é uma concepção 
de formação continuada para professores em 
exercício, os quais são entendidos como pro-
fissionais da docência. Assim, para as referidas 
pesquisadoras, o desenvolvimento profissional 
pode ser concebido em duas perspectivas: a ins-
titucional e a pessoal. Na primeira, o desenvol-
vimento profissional é concebido como ações 
sistemáticas que visam alterar as crenças, as 
práticas e os conhecimentos profissionais dos 
professores, indo além do aspecto informativo. 
Já na perspectiva pessoal, o desenvolvimento 
profissional caracteriza-se, sobretudo, como 
uma vontade interna e permanente de cresci-
mento pessoal e profissional, com disposição 
para refletir coletivamente sobre as práticas, 

atitudes e crenças individuais e coletivas, com 
abertura para mudança.

Em suma, considera-se que os processos de 
aprendizagem da docência e desenvolvimento 
profissional estão inter-relacionados, fazendo-
se integrantes da trajetória dos professores de 
diferentes níveis de ensino. Vale dizer, também, 
que o desenvolvimento profissional envolve, 
ainda, questões estruturais, tais como: condi-
ções de trabalho, salariais, descanso semanal 
remunerado, perspectivas de carreira atrativas 
e uma série de elementos indispensáveis para 
uma atuação docente mais qualificada, tendo 
em vista o desprestígio social dessa profissão e 
sua proletarização no cenário de avalanche das 
políticas neoliberais, em especial nas últimas 
três décadas.

aspectos metodológicos 
A pesquisa que originou este artigo é de abor-
dagem qualitativa do tipo descritiva-analítica 
(Ludke; André, 1986; Minayo, 2010). Mais 
especificamente, o presente trabalho foi desen-
volvido no contexto de uma pesquisa-formação, 
isto é, uma abordagem investigativa que visa 
promover uma experiência formativa para os 
participantes da pesquisa e uma ressignificação 
de suas práticas pedagógicas (Nóvoa, 2004). De 
acordo com Josso (2007), a pesquisa-formação 
contribui para a formação dos participantes 
por meio de aprendizagens reflexivas e inter-
pretativas, permitindo que eles questionem 
retrospectivamente e prospectivamente seus 
projetos de vida e demandas de formação 
atuais. 

Nesse sentido, a presente pesquisa-forma-
ção teve como foco o uso de casos de ensino 
como ferramenta tanto para coleta de dados 
quanto para formação profissional docente 
dos participantes da pesquisa. Os casos de 
ensino são considerados recursos formativos 
e investigativos para o desenvolvimento pro-
fissional de professores em diferentes níveis 
e modalidades de ensino, e a literatura apre-
senta diversas orientações metodológicas para 
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sua utilização como estratégia nesse contexto 
(Merseth, 1996; Shulman, 2014; Shulman; 
Shulman, 2016). Eles podem tanto ser obtidos 
da literatura para análise daqueles que partici-
pam de uma formação docente, quanto podem 
ser escritos pelos mesmos.

A proposta formativa-investigativa junto 
aos professores-tutores do método PBL do 
curso de Engenharia de Computação fez uso 
de ambas as estratégias. Em síntese, ela pode 
ser estruturada em cinco etapas: 

1. apresentação da proposta e convite aos 
professores-tutores do curso: exposição 
da pesquisa e de seus objetivos e bene-
fícios de modo presencial, previamente 
agendado no lócus de trabalho dos pro-
fessores-tutores, e eletrônico, por meio 
de e-mail. Em ambos os modos, os pro-
fessores foram convidados a participar 
da pesquisa; 

2. análise de um primeiro caso de ensino: 
os professores-tutores participantes 
foram incentivados a analisar um caso 
de ensino que mostrava dilemas e difi-
culdades enfrentadas por um tutor no 
método PBL, especialmente no campo 
da avaliação. A análise do caso de ensino 
foi conduzida com base em cinco ques-
tões abertas que abordaram aspectos 
como situações de tutoria semelhantes 
àquelas apresentadas no caso e des-
crição de conhecimentos profissionais 
adquiridos e mobilizados no exercício 
da tutorial no método PBL. Nessa opor-
tunidade também convidamos os parti-
cipantes a preencher um questionário 
socioprofissional; 

3. análise de um segundo caso de ensino: 
desta vez, o caso de ensino trabalhado 
explorava dúvidas e aprendizados de 
um tutor durante as sessões tutoriais 
sobre a maneira e frequência de parti-
cipação e intervenção nas discussões. 
As questões que guiavam a análise 
buscavam manifestar como se conso-
lidam o conhecimento pedagógico e 

conhecimento pedagógico do conteúdo 
dos professores-tutores para atuar em 
sessões tutoriais do método PBL. Ambos 
os casos de ensino foram criados por um 
dos pesquisadores para fins da pesquisa 
de mestrado à qual se liga este texto; 

4. escrita de um caso de ensino: o objetivo 
desta etapa, que é o foco do relato de 
pesquisa deste artigo, consistiu em in-
vestigar como a elaboração de casos de 
ensino afeta o desenvolvimento profis-
sional dos professores-tutores. Assim, os 
professores-tutores participantes foram 
desafiados a elaborar o seu próprio caso 
de ensino a partir de suas experiências 
com o método PBL. Para facilitar esse 
processo, foi realizado um encontro pre-
sencial com os professores-tutores no 
local de trabalho deles, com o intuito de 
esclarecer o conceito e os componentes 
de um caso de ensino e distribuir por 
escrito as diretrizes elaboradas previa-
mente por um dos pesquisadores para 
a criação de um caso de ensino. Após 
o prazo acordado com os participantes 
da pesquisa, os 4 professores-tutores 
participantes devolveram a tarefa rea-
lizada para o endereço eletrônico dos 
pesquisadores; 

5. avaliação do processo formativo: foi 
enviado um questionário por e-mail 
para os participantes avaliarem como a 
análise e elaboração de casos de ensino 
contribuíram para seu desenvolvimento 
profissional no método PBL. Em síntese, 
o questionário continha três questões 
abertas que solicitavam a indicação de 
aspectos positivos e negativos do pro-
cesso formativo e a proposição de temas 
essenciais para a formação didático-pe-
dagógica de tutores no método PBL. 

É importante destacar que o curso de Enge-
nharia de Computação investigado possuía, no 
período de realização do estudo, aproximada-
mente 40 professores na área de concentração 
Computação, dos quais 8 aderiram à pesquisa 
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na primeira etapa; porém, apenas 4 participa-
ram da quarta etapa, que consistiu na elabo-
ração de casos de ensino – foco deste estudo. 
Inúmeros foram os fatores que contribuíram 
para que os outros sujeitos não participassem 
dessa última etapa, tais como indisponibilidade 
de tempo para a elaboração do caso de ensino 
e envolvimento em demandas de trabalho da 
universidade, dentre outras questões.

 Todos esses quatro participantes possuem 
formação acadêmica na área de Computação 
e regime de 40 horas semanais de trabalho. 
Dois possuíam a titulação de mestrado e dois, 
a titulação de doutorado. Dois deles atuavam 
na condição de professores substitutos e dois, 
como professores efetivos, em regime de dedi-
cação exclusiva. Sua experiência como profes-
sores do Ensino Superior variava entre 1 e 19 
anos e com o método PBL, entre 1 e 15 anos. 
Neste artigo, a fim de preservar as identidades 
dos participantes, utilizaremos nomes fictícios 
para identificá-los: Robson, Loislene, Marcelo 
e Ângela.

Após o envio dos casos de ensino pelos 
professores-tutores, o corpus empírico produ-
zido foi armazenado em uma pasta de acesso 
particular dos pesquisadores, primando pelos 
aspectos éticos que envolvem a pesquisa na 
área das Ciências Humanas e Sociais. 

A análise dos dados empíricos produzidos 
através dos casos de ensino construídos pelos 
tutores aconteceu mediante a aplicação de 
pressupostos da técnica de análise de conteúdo 
de Bardin (1977), envolvendo basicamente três 
etapas: a) pré-análise; b) exploração do mate-
rial; c) tratamento dos resultados, inferência e 
interpretação. Os dados foram categorizados 
por temáticas que emergiram a posteriori de 
forma recorrente nos depoimentos escritos 
elaborados pelos participantes da investigação.

É importante dizer, ainda, que a seleção 
dos excertos dos casos de ensino construídos 
pelos participantes da pesquisa esteve alinha-
da, basicamente, aos objetivos pré-definidos 
na investigação, ou seja, buscou-se apreender 
os processos de aprendizagem da docência, 

dilemas e dificuldades enfrentadas por esses 
profissionais no contexto das sessões tuto-
riais do método PBL a partir das narrativas 
evidenciadas por meio dos casos de ensino. As 
leituras, inferências e problematizações feitas 
pelos pesquisadores sobre os dados empíricos 
foram pautadas nas contribuições teóricas dos 
autores que sustentam o quadro referencial 
da investigação. Assim, procedeu-se a uma 
articulação entre a teoria e a empiria, com a fi-
nalidade de compreender o objeto investigado.

Casos de ensino elaborados 
pelos participantes: 
aprendizagens experienciais 
a partir do confronto com 
problemas da prática
Ao escreverem os casos de ensino com base 
nas orientações feitas pelos pesquisadores e, 
também, nas suas próprias experiências pro-
fissionais cotidianas, os 4 professores-tutores 
participantes desta pesquisa revelaram um 
conjunto de situações de conflito, dilemas, 
dificuldades e circunstâncias de sucesso no 
trabalho didático-pedagógico no âmbito das 
sessões tutoriais do método PBL do curso de 
Engenharia de Computação pesquisado. Nesse 
sentido, aspectos concernentes à avaliação da 
aprendizagem; dimensões da relação professor 
e aluno; expectativas em relação ao rendimento 
dos estudantes; “erros” no processo de con-
dução de um componente curricular; o papel 
dos alunos nas sessões tutoriais; resoluções 
de conflitos entre estudantes nas sessões tuto-
riais do método PBL, dentre outros aspectos, 
foram temáticas que emergiram como foco na 
escrita dos casos de ensino elaborados pelos 
participantes.

Essas experiências relatadas pelos quatro 
participantes incidem, certamente, nos modos 
como eles aprendem a exercer a função de pro-
fessores-tutores, uma vez que a aprendizagem 
da docência efetiva-se mediante o contato com 
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situações problemáticas, incertas, o que nos faz 
colocar em questão os princípios do paradigma 
da racionalidade técnica como solucionadores 
para os problemas emanados da prática peda-
gógica. Conforme sinalizam Mizukami e outros 
(2010), aprender a ser professor e a ensinar 
são processos e não eventos. Trata-se, portanto, 
de uma tarefa que não se conclui após a aquisi-
ção de determinados conteúdos e técnicas para 
a sua transmissão. Ainda de acordo com esses 
autores, trata-se de um tipo de aprendizagem 
que se dá, efetivamente, a partir do contato com 
situações problemáticas, o que passa a exigir o 
desenvolvimento de uma prática reflexiva por 
parte do docente. 

Nesse sentido, descreveremos sintetica-
mente a seguir o conteúdo dos casos de ensi-
no escritos pelos quatro participantes desta 
pesquisa.

Professor-tutor Robson: formulando 
problemas entre erros e acertos
O professor-tutor Robson decidiu explorar no 
seu caso de ensino o relato de uma experiência 
negativa que vivenciou como tutor do méto-
do PBL, mais especificamente na elaboração 
de problemas para o desenvolvimento das 
atividades pedagógicas em um determinado 
componente curricular:

[...] a minha primeira tarefa para esta discipli-
na foi pensar nos problemas para cada módulo 
do compilador.5 No entanto, a primeira dúvida 
que tive foi que três problemas seriam pouco 
para uma disciplina de 60 horas (4 horas por 
semana). Sendo assim, pensei no primeiro pro-
blema como uma preparação para os alunos, 
ou seja, um ‘esquenta’ antes de iniciar de fato 
a implementação dos módulos do compilador. 
Portanto, o objetivo deste primeiro problema 
foi iniciar com o assunto de tradução de lingua-
gens de programação, ou seja, o problema era 
simplesmente traduzir um programa escrito 
em uma linguagem para outra. E isso foi feito. 
(Robson).

5 Compilador é o software responsável por criar programas 
de computador. Baseado no código que é escrito através 
de uma linguagem de programação, o compilador analisa 
o código e gera o programa. 

Nesse trecho já podemos notar a mobiliza-
ção de conhecimento pedagógico do conteúdo 
quando o professor busca como transformar 
um conteúdo específico de compiladores na 
forma de um problema PBL. Quantos proble-
mas são necessários? Como dividir e estruturar 
o conteúdo em torno de três problemas? Como 
escrever o problema? Estas são algumas ques-
tões próprias de professores-tutores iniciantes, 
como Robson, que emergem nesse contexto.

Mais adiante, o professor-tutor Robson evi-
dencia, por meio do seu relato escrito, como o 
fato de ter elaborado um problema que prati-
camente não seria aproveitado ao longo das 
sessões tutoriais gerou diversos questiona-
mentos dos estudantes sobre a funcionalidade 
do mesmo. Ainda no caso de ensino, Robson 
reconheceu a legitimidade de tais questiona-
mentos, pois, na sua própria percepção, ficou 
evidenciado o seu “erro” na condução das 
atividades no referido componente curricular:

Qual foi a consequência disto? Ao iniciar o 
segundo problema, os alunos perceberam que 
o que eles tinham feito no primeiro problema 
praticamente não seria aproveitado no segundo. 
Em outras palavras, quase todo o código que eles 
tinham implementado não seria utilizado para 
a resolução do segundo problema. Isso causou 
questionamentos por parte deles. Por exemplo, 
me questionaram qual seria o propósito do 
primeiro problema na construção do compila-
dor, dado que o código implementado (quase 
todo) não seria utilizado para a próxima etapa. 
e este questionamento foi legítimo, pois eu 
havia explicado no início da disciplina que 
os problemas correspondiam à construção 
sequencial dos módulos de um compilador. 
Expliquei que o primeiro problema era apenas 
o entendimento de um tradutor simples, no 
entanto, ficou claro, tanto para mim quanto 
para os alunos, que a minha explicação não 
poderia resolver o problema de ter feito um 
problema ruim. mas como já tinha passado o 
primeiro problema, não tivemos alternativa 
a não ser seguir com o segundo problema. 
obviamente fiquei constrangido com esta 
situação, pois ficou evidente que foi um erro 
meu na condução da disciplina. No entanto, 
superado isso, o restante da disciplina aconteceu 
como planejado (Robson, grifo nosso).
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Embora o encadeamento dos problemas não 
seja um requisito no PBL, é importante encora-
jar o uso de conhecimento prévio. Na presente 
situação, o segundo problema aproveitava o 
conhecimento do anterior, mas não reusava o 
código de programação elaborado pelos estu-
dantes anteriormente – essa era a queixa dos 
discentes. Mizukami (1996) explica que a sala de 
aula é um espaço marcado por multidimensiona-
lidade, simultaneidade de eventos, imprevisibi-
lidades e imediaticidades. Sendo uma atividade 
interativa, as aulas nem sempre acontecem 
conforme o planejamento inicial. Essa autora 
ainda acrescenta que professores lidam diaria-
mente com situações complexas e com múltiplas 
variedades de interação, o que faz com que haja, 
muitas vezes, pouca oportunidade para que eles 
reflitam sobre os problemas e imediaticidades 
ali presentes. Nesse sentido, a reflexão sobre a 
ação docente desempenha papel fundamental 
para a sua ressignificação e mudança.

Digno de nota é o fato de o professor-tutor 
Robson escolher uma situação delicada em sua 
própria atuação profissional, levando-nos a 
uma reflexão sobre as incertezas, imprevisibili-
dades, singularidades e conflitos de valores que 
demarcam a profissão docente. Robson aponta, 
ainda, como tal situação gerou constrangimen-
tos quanto à sua atuação profissional perante 
os discentes. Ao escrever sobre o(s) motivo(s) 
que o levou(aram) a escrever o caso de ensino, 
Robson se posiciona:

Escolhi esta situação porque foi a minha pri-
meira experiência como tutor no curso. além 
disso, minha primeira experiência negativa. 
Por ter sido negativa, passei por um certo 
constrangimento diante dos alunos, um 
sentimento não muito agradável. Por outro 
lado, me fez repensar a disciplina e os pro-
blemas, o que acabou resultando em um novo 
problema no lugar do que foi usado no caso 
relatado, resolvendo a questão da sequência 
dos mesmos. (Robson, grifo nosso).

Mais adiante, quando questionado sobre o 
que aprendeu quando viveu a situação relata-
da no caso de ensino, o participante posicio-
nou-se afirmando que passou a compreender 

que professores também erram. Ele explica, 
entretanto, que mesmo sendo esse princípio 
uma compreensão comum em sociedade, viver 
uma situação dessa natureza gerou-lhe um 
sentimento pouco agradável. Robson destaca, 
também, que atualmente possui um maior do-
mínio do conteúdo específico relacionado aos 
tópicos desse componente curricular:

aprendi que professores também erram e 
que é necessário ter humildade para reco-
nhecer o erro, e que isso não é motivo para 
desqualificar o professor. na verdade, todo 
mundo sabe disso, mas quando você vive 
a situação, o sentimento não é agradável. 
Obviamente que, no caso que descrevi, eu não 
tinha o domínio do conteúdo que tenho hoje, 
e talvez por isso eu não assumi o erro de forma 
mais aberta, com receio de ‘manchar’ a minha 
imagem como professor. Acredito que isso é 
normal para professores iniciantes ou quando 
pegamos uma disciplina nova para lecionar, pois 
sabemos que o domínio de uma disciplina se 
adquire com certo tempo de experiência. Falo 
isso para disciplinas que não foram temas de 
pesquisa de mestrado ou doutorado, ou seja, 
disciplinas que foram cursadas no mestrado ou 
doutorado, ou até mesmo apenas na graduação. 
Hoje sou um professor mais tranquilo em 
relação a isso, ou seja, se algum aluno me faz 
uma pergunta e eu não sei a resposta, digo 
que não sei e que vou procurar a resposta. 
(Robson, grifo nosso).

Os elementos apontados por Robson in-
dicam aspectos importantes sobre a base de 
conhecimentos profissionais para o ensino e o 
seu processo de construção progressiva ao lon-
go da carreira profissional. Como mencionado 
anteriormente, essa base de conhecimento é 
dinâmica de modo que o conhecimento profis-
sional docente é constantemente melhorado, 
atualizado e, por isso, está em constante pro-
cesso de aperfeiçoamento. Importa advertir, 
todavia, que a condução de uma disciplina 
requer que esse componente da base de co-
nhecimento para o ensino – de conteúdo es-
pecífico – seja cada vez mais consolidado, pois 
possui centralidade importante na promoção 
de aprendizagens mais duradouras e significa-
tivas aos discentes.
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O depoimento de Robson leva-nos a refletir, 
por conseguinte, sobre a necessidade de polí-
ticas de formação, acolhimento e desenvolvi-
mento profissional aos professores iniciantes, 
visto que os professores em início de carreira 
enfrentam situações de conflito e um proces-
so de transição da condição de estudantes 
para a de professores. Cruz e outros (2022) 
corroboram com tais posições, sinalizando 
que as constatações das pesquisas realizadas 
nos últimos anos indicam que os primeiros 
anos de atuação docente são marcados por 
experiências que definirão a permanência 
na carreira e afetarão o desenvolvimento 
profissional. Apoiados nos estudos de Vaillant 
(2021), Cruz e outros (2022) apontam que, 
apesar do crescente número de estudos sobre 
indução profissional de professores inician-
tes, na América Latina são ínfimos os sistemas 
educativos que contam com políticas formais 
de indução, aspecto que nos leva a refletir 
sobre a necessidade de ações institucionais 
nessa direção.

Por fim, o professor-tutor Robson também 
registrou a importância da reflexão como ele-
mento que pode colaborar para a revisão das 
práticas de ensino:

Aprendi que a reflexão sobre os erros e acertos é 
um exercício importante na docência, pois atra-
vés desta reflexão podemos melhorar a nossa 
prática de ensino. Particularmente, procuro ano-
tar fatos importantes (novas ideias, sugestões de 
alunos, observações feitas durante as sessões 
etc.) que aconteceram em um semestre, para que 
no próximo semestre os erros ou acertos sejam 
corrigidos ou melhorados. (Robson).

Tais aspectos vão ao encontro das contribui-
ções teóricas de Mizukami (1996) ao elucidar 
as características do ensino reflexivo e a impor-
tância de compreender que a reflexão oferece 
aos professores a oportunidade de se tornarem 
conscientes de suas crenças e das suposições 
subjacentes a essas práticas. Além disso, as 
aprendizagens da docência ocorrem, grande 
parte das vezes, em situações complexas que 
constituem as aulas, conforme exposto ante-

riormente. Nesse sentido, os elementos des-
critos e refletidos no caso de ensino elaborado 
pelo professor Robson corroboram o processo 
construtivo de aprendizagem da profissão do-
cente a partir do contato com situações incer-
tas, dúbias e marcadas por contradições. Esse 
aspecto característico da profissão docente 
passa a requerer, sem dúvidas, a configuração 
de políticas de formação inicial e continuada 
voltadas a atender as reais demandas e neces-
sidades de formação enfrentadas por esses 
sujeitos. Além disso, conforme adverte Candau 
(1996), para um adequado desenvolvimento de 
propostas de formação continuada é necessário 
ter presentes as características das diferentes 
etapas do desenvolvimento profissional do 
magistério. Nas palavras dessa autora: “[...] os 
problemas, necessidades e desafios são dife-
rentes e os processos de formação continuada 
não podem ignorar esta realidade promovendo 
situações homogêneas e padronizadas [...]” 
(Candau, 1996, p. 143).

Professora-tutora Loislene: buscando a 
melhor solução 
A professora-tutora Loislene buscou explorar, 
no caso de ensino que construiu, dimensões 
relacionadas às expectativas do professor em 
relação aos estudantes e o seu rendimento em 
componentes curriculares. Ela procurou focali-
zar no seu relato como as expectativas iniciais 
dos docentes são, muitas vezes, colocadas em 
questão frente a atitudes de pré-conceitos ou 
ideias preconcebidas sobre o engajamento 
dos discentes nas atividades de resolução de 
problemas que requerem, necessariamente, 
implicação e engajamento:

No primeiro problema da disciplina, nós, tu-
tores, entregamos um pacote de código-fonte 
incompleto, para que os alunos o [finalizassem] 
seguindo as melhores práticas do paradigma 
da linguagem de programação escolhido. Não 
é incomum que os alunos escolham as solu-
ções mais simples de desenvolver para solu-
cionarem o desafio. mas não é que a minha 
turma insistia em discutir, discutir, discutir 
até encontrar não somente uma solução, mas 
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‘a solução’, o desenvolvimento do sistema 
de maneira que a tutora, no caso eu, não 
encontrasse nenhum erro de modelagem, 
nenhuma falha no uso da linguagem nem 
nos demais aspectos avaliados? (Loislene, 
grifo nosso).

Mais adiante, a participante escreve no seu 
caso de ensino episódios das sessões tutoriais 
que revelam a participação ativa dos estudan-
tes para a resolução do problema proposto e 
as estratégias didático-pedagógicas utilizadas 
para que a proposta metodológica da atividade 
se efetivasse:

O aumento crescente na discussão e vontade 
do grupo de entregar ‘a solução’ foi, em parte, 
liderado por mim em trocas frenéticas de 
e-mails nas quais os estudantes me faziam 
perguntas e eu as respondia de maneira 
indireta, retornando a pergunta ao grupo, 
porém chamando atenção do mesmo às 
vantagens e desvantagens das propostas de 
soluções apresentadas pelos alunos. Quan-
do era dia de reunião tutorial, a discussão 
avançava com base nas situações levantadas 
virtualmente em dias anteriores, nos e-mails. 
os alunos pareciam perseguir fixamente ‘a 
solução’, e cada vez que eu não respondia 
diretamente às suas perguntas, pareciam 
mais curiosos para entender o que fazer, 
como fazer. (Loislene, grifo nosso).

As discussões entre os membros de um 
grupo tutorial e o professor-tutor muito 
comumente restringem-se ao momento da 
sessão tutorial, embora eles tenham meios 
de se comunicar para além deste momento. 
Nesse caso, a disposição dos estudantes fez 
com que as discussões com a professora-tu-
tora avançassem para além desse momento 
presencial de ensino-aprendizagem. Essa 
atitude acabou confrontando a crença da 
professora-tutora sobre a (des)acomodação 
de seus estudantes, no sentido de pensarem 
uma solução para o problema que fosse muito 
elementar ou simplória. 

Ao ser questionada sobre o motivo que a 
levou a escolher a situação-foco do caso, a 
professora-tutora Loislene destacou o fato de 
ter ficado impressionada com o trabalho impli-

cado e coletivo das equipes, que ultrapassou, 
inclusive, o tempo das aulas presenciais:

Porque fiquei impressionada [com o] quanto 
os alunos estavam dispostos a desenvolver um 
trabalho de qualidade, utilizando para isso um 
excessivo tempo fora de sala de aula (o número 
excessivo e até incomum de e-mails trocados 
com o tutor evidenciam isso) e respondendo, 
em tempo real, às inquietações que surgiam a 
cada troca de e-mails. (Loislene).

Loislene ponderou, ainda, que a principal 
aprendizagem que teve ao viver a situação 
descrita no conteúdo do seu caso de ensino 
foi a compreensão sobre a necessidade de 
não rotular os estudantes: “Aprendi que não 
devemos rotular os alunos como ‘aqueles que 
querem entregar o trabalho com a qualida-
de suficiente para tirar um 7’ ou supor que 
‘grupo pequeno é um grupo de produtividade 
questionável’.” 

Ao ponderar sobre suas crenças, ela também 
pôde enfatizar a importância de compreender 
a necessidade da atuação profissional do tutor 
em PBL pautada nos pressupostos teórico-me-
todológicos da proposta:

Escrever esse caso foi importante para eu re-
lembrar que não podemos subestimar nossos 
estudantes e perceber, mais uma vez, que a 
metodologia PBL possibilita que os alunos per-
corram seus próprios caminhos e enxerguem 
o professor não como aquele que detém o 
conhecimento, mas sim alguém que os auxilia 
a percorrer os caminhos escolhidos na busca 
individual pelo conhecimento. (Loislene).

De fato, o método PBL não encara o profes-
sor como um expositor ou detentor absoluto 
do conhecimento, mas como guia ou facilita-
dor do desenvolvimento de conhecimentos e 
competências essenciais para a vida acadêmica 
e profissional. Adicionalmente, ao privilegiar 
o uso de situações-problema, o método PBL 
acaba por favorecer justamente que os estu-
dantes possam percorrer seus próprios cami-
nhos, ainda que em meio a mais incertezas do 
que certezas, fomentando continuamente a 
autonomia, a autoconfiança e a habilidade de 
aprendizagem contínua. 
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Professora-tutora Ângela: a coordena-
ção da coordenação
A professora-tutora Ângela buscou explorar na 
construção do seu caso de ensino a descrição de 
uma situação específica numa sessão tutorial 
do método PBL, mais especificamente sobre 
o papel do coordenador desempenhado por 
estudantes nesse contexto. Durante as sessões 
tutoriais existem alguns papéis que os estu-
dantes assumem alternadamente; um deles é 
o de coordenador, no qual o estudante tem a 
responsabilidade de garantir o uso adequado 
do método PBL, gerenciar o tempo frente às 
demandas, encorajar a participação de todos e 
apoiar o registro e a organização das decisões 
tomadas.

O caso foca na dimensão procedimental e 
atitudinal dos estudantes como coordenado-
res nas sessões tutoriais em PBL. Nesse sen-
tido, extraímos do caso de ensino construído 
por Ângela a situação de tensão colocada em 
destaque:

De maneira geral, a sessão tutorial transcorreu 
bem. O fato que me chamou mais atenção foi 
o comportamento de um dos estudantes no 
papel de coordenador. Eles (os dois coordena-
dores)6 tinham um desafio a mais nesta sessão 
tutorial, que era não só organizar e conduzir a 
participação de todos, incentivando-os quando 
preciso, oportunizando que todos falassem e 
contribuíssem, mas também se autogerir. Pre-
cisavam se auto-organizar, no sentido de que 
os dois deveriam coordenar a mesma sessão, 
garantindo que todos, independentemente a 
que grupo pertenciam, pudessem contribuir. 
(Ângela).

Mais adiante, Ângela continua a explorar 
no caso de ensino a descrição da situação com 
maiores detalhes, evidenciando como a postura 
de um dos coordenadores da sessão tutorial 
fugia do que se espera de alguém assumindo 
essa condição:
6 A professora-tutora Ângela precisou assumir um grupo 

de um outro professor-tutor, que havia faltado. Assim, 
ela ficou com 20 estudantes, em vez de 10, para realizar a 
sessão tutorial. Embora fosse realizar a sessão com os 20 
estudantes, ela decidiu pela atribuição de 2 coordenado-
res, um para cada grupo, de modo que cada coordenador 
estivesse atento ao seu grupo de origem. 

Um dos estudantes/coordenadores não soube 
exercer, a contento, o seu papel, ou pelo menos 
exerceu parcialmente. Ele participou bastante 
na sessão, mas enquanto coordenador deixou a 
desejar. Ele foi muito controlador, centralizador, 
inclusive não soube dividir o papel de coorde-
nação com o seu colega. Interrompia a fala do 
outro colega/coordenador, às vezes inclusive a 
de outros colegas. Em um determinado momen-
to, inclusive, se levantou e ficou em pé na frente 
da sala, próximo ao quadro. (Ângela).

O caso de ensino construído pela participan-
te é instigante, expondo a descrição/análise e 
reflexão sobre o seu papel como professora-
tutora no contexto das sessões tutoriais do 
método PBL. Nesse sentido, vejamos o relato 
escrito por Ângela, em que ela evidencia a sua 
atitude diante do referido discente:

Para não ser indelicada e para não constran-
gê-lo, deixei-o por algum tempo nesta posição 
centralizadora e em pé em frente a todos. Em um 
determinado momento, falei com ele: ‘Senta um 
pouco, você está na frente do quadro, impedindo 
que os outros vejam e acompanhem o que está 
escrito.’ (Ângela).

Ao final da sessão tutorial, Ângela buscou 
dar à turma um feedback sobre a realização da 
sessão tutorial:

No fim da sessão tutorial, reservei 15 minutos 
finais para dar um feedback daquela sessão 
tutorial. Meus estudantes já estavam acostuma-
dos com essa dinâmica, que era corriqueira nas 
sessões anteriores, ou seja, eu sempre reservava 
os minutos finais para dar um feedback da ses-
são, das atitudes, dos comportamentos e das 
contribuições de cada um deles, ou pedia que 
se autoavaliassem. Dessa forma, nesse momento 
pude falar que senti falta da fala de alguns es-
tudantes, que se mantiveram ‘calados’ durante 
toda a sessão, ainda que incentivados, em alguns 
momentos, pelos seus coordenadores e por mim. 
Aproveitei também a oportunidade para falar de 
cada um dos coordenadores, um mais ‘apaga-
do’, ‘ofuscado’ pelo outro, que se mostrou mais 
‘controlador’. Pedi que tivessem cuidado sempre 
quando exercem o papel de coordenador, pois 
a intenção é oportunizar a fala de todos, e não, 
ao contrário, impedir ou diminuir as possibili-
dades de troca de informações. Em se tratando 
da autogestão da coordenação, falei que esse 
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cuidado deveria ser redobrado, pois tínhamos 
duas pessoas no mesmo papel. Falei, inclusive, 
que algumas pessoas têm naturalmente o papel 
de liderança e que, por isso, às vezes coordenam 
a sessão ainda que não sejam, formalmente, o 
coordenador. (Ângela).

Observa-se aqui que o papel da tutora não 
se centra apenas em apresentar a dimensão 
conceitual aos estudantes, mas, sobretudo, visa 
a promover o desenvolvimento de atitudes e 
competências, aspecto que está em consonân-
cia com os fundamentos do método PBL. 

Ao ser questionada sobre o motivo pelo 
qual escolheu descrever essa situação, a pro-
fessora-tutora Ângela revela que isso se deu, 
efetivamente, pelo seu incômodo com o fato 
de o aluno não ter compreendido o real papel 
do coordenador no âmbito de uma sessão 
tutorial do PBL. Na sua percepção, a principal 
aprendizagem que pôde ter ao construir esse 
caso de ensino foi a constatação de que esse 
papel de coordenador é um dos mais difíceis 
de compreender:

Essa situação e outras semelhantes me mos-
tram, ao longo da experiência com o PBL, que 
dos três papéis dos estudantes, este é o mais 
‘temido’ pelos estudantes, por não entenderem 
exatamente como devem se comportar, o que 
devem fazer e, por isso, há sempre a recusa em 
exercê-lo. (Ângela).

Por fim, a participante Ângela revela que 
a principal aprendizagem obtida ao escrever 
o caso de ensino foi a compreensão sobre a 
importância do registro da prática pedagógica 
e da sua sistematização através de histórias e 
episódios que permitiriam aos docentes do 
curso de Engenharia de Computação o contato 
com um material didático rico e importante 
para consulta sobre situações de conflito no 
âmbito do trabalho nas sessões tutoriais do 
método PBL:

Aprendi que, se tivéssemos o hábito de escrever 
os casos [de ensino] que acontecem ao longo 
da dinâmica PBL (ainda que de forma breve), 
teríamos um material didático/pedagógico rico 
e importante para não repetirmos os mesmos 
erros, entender como foram enfrentados e so-

lucionados problemas recorrentes, e teríamos 
‘memória’/história do PBL no curso. Senti difi-
culdade, por exemplo, de relembrar situações 
vividas em anos anteriores. (Ângela).

Shulman (2014) contribui com essa dis-
cussão ao afirmar que uma das frustrações do 
ensino como profissão é a extensa amnésia 
individual e coletiva, e, por isso, diz que as 
melhores criações dos educadores são perdidas 
pelos seus pares, tanto contemporâneos, como 
futuros. Nas suas próprias palavras:

Ao contrário de campos como a arquitetura (que 
preserva suas criações em plantas e edifícios), 
o direito (que constrói uma literatura de casos 
com opiniões e interpretações), a medicina (com 
seus registros e estudos de caso) e até mesmo o 
xadrez, o bridge ou o balé (com suas tradições 
de preservar tanto os jogos memoráveis como 
as performances coreografadas por meio de for-
mas inventivas de notação e registro), o ensino é 
conduzido sem a audiência de seus pares. Carece 
de uma história da própria prática. (Shulman, 
2014, p. 212).

Shulman (2014) ainda afirma que sem esse 
sistema de notação e história torna-se difícil a 
análise, codificação e interpretação dos prin-
cípios da prática. Assim, aponta, a partir de 
pesquisas realizadas com professores de dife-
rentes níveis de ensino, que é possível concluir 
sobre o quão extenso é o conhecimento “poten-
cialmente codificável que pode ser extraído da 
sabedoria da prática” (Shulman, 2014, p. 212).

Professor-tutor Marcelo: mediando 
conflitos 
Em seu caso de ensino, o professor-tutor 
Marcelo retratou uma situação dilemática en-
volvendo o trabalho em equipe. Durante um 
determinado semestre ele assumiu a disciplina 
de Engenharia de Software, que trabalha com 
um problema-projeto. Em vez de elaborar 
problemas independentes ao longo do semes-
tre, havia apenas um problema, mas dividido 
em etapas. Entre os estudantes foi eleito um 
gerente do problema-projeto para cada etapa 
com o intuito de favorecer que os estudantes 
compreendam o processo de desenvolvimento 
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de software desde a gestão de pessoas, divisão 
de tarefas e liderança. 

A tensão do caso teve início quando, durante 
uma das etapas, um estudante alterou unilate-
ralmente a modelagem de um banco de dados 
que havia sido acordada durante uma das ses-
sões tutoriais. A atividade da modelagem era 
em dupla e o parceiro da dupla reportou esse 
comportamento ao gerente do grupo, que, por 
sua vez, tentou dialogar com o estudante que 
havia tomado a decisão de maneira arbitrária. 
A tentativa foi em vão, porque o gerente rece-
beu “uma resposta arrogante e autoritária”. 
Isso gerou impactos negativos, como o atraso 
do cumprimento das metas e a percepção do 
gerente de que “seu papel era inútil”. 

Ao tomar conhecimento da situação, o pro-
fessor-tutor Marcelo fez a seguinte abordagem:

Eu conversei com as partes envolvidas e com 
todo o grupo e transformei isso em uma situação 
real, pois situações como essa acontecem no 
mercado de trabalho e devem ser contornadas 
da melhor forma possível, sem ferir os egos, sem 
agredir as pessoas, mas com pulso firme das 
pessoas que ocupam cargos de gerência. Deve-
se salientar o papel do trabalho em equipe, do 
companheirismo e da amizade. (Marcelo).

Ele tentou conscientizar sobre como essas 
situações são reais em ambientes de trabalho – 
um pressuposto do próprio método PBL, quan-
do propõe que os problemas sejam baseados no 
futuro mundo profissional do estudante. Essa 
foi, inclusive, a razão pela qual ele escolheu 
essa situação para escrever o caso de ensino: 
“[...] uma situação conflitante e que reflete um 
caso real do mundo do desenvolvimento de 
software profissional”. Ele precisou destacar 
que a aprendizagem nesse contexto não estava 
restrita aos aspectos puramente técnicos, mas 
também alcançava aspectos mais amplos, como 
gestão e trabalho em equipe:

Mas não é porque você tem uma nova ideia que 
ela, mesmo sendo boa, é viável para um proje-
to de software. Depende das determinações, 
depende do objetivo, depende da viabilidade 
perante o ponto em que o projeto está, depende 
do custo, do tempo e do esforço gasto para pôr 

em prática esta nova ideia. Forçá-la a qualquer 
custo sem o consenso dos demais, e sem a apro-
vação da hierarquia superior, é errado e ruim 
para todo o processo. (Marcelo).

De modo análogo, podemos enfatizar aqui 
que também o professor-tutor Marcelo, muito 
além do conhecimento de conteúdo específico, 
precisou mobilizar conhecimento pedagógico 
geral para lidar com a situação descrita. De 
modo especial, ele aprendeu a partir dessa 
situação a gerir conflitos, um elemento que 
constantemente emerge em sala de aula. 

Considerações finais
Neste estudo, investigamos os processos de 
aprendizagem profissional da docência e a base 
de conhecimento para o ensino de professores-
tutores envolvidos no método PBL de um curso 
de Engenharia de Computação. Identificamos 
que o desenvolvimento profissional desses 
docentes ocorre por meio de enfrentamento 
de dilemas e situações conflituosas na prática 
pedagógica do PBL. A base de conhecimento 
dos professores-tutores mostrou-se multiface-
tada e, apesar da importância do conhecimento 
do conteúdo específico e do conhecimento 
pedagógico do conteúdo, foi o conhecimento 
pedagógico geral que se destacou de modo en-
fático quando os professores necessitaram mo-
bilizar conhecimentos desse tipo nas situações 
próprias dos pressupostos epistemológicos do 
método PBL, como elaboração de problemas, 
coordenação das sessões tutoriais pelos estu-
dantes, mediação de conflitos etc.

Os casos de ensino mostraram-se um ins-
trumento valioso para explicitar o processo 
de aprendizagem da docência nesse contexto. 
No entanto, ao menos uma limitação pode 
ser destacada: processos de escrita de casos 
costumam incluir sessões de feedback para 
enriquecer e adequar os casos escritos, mas 
isso não aconteceu por limitação de tempo 
dos professores-tutores. Eles entregaram 
apenas uma versão que, em geral, não estava 
suficientemente desenvolvida ou na qual fal-
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tavam detalhes importantes. Ademais, a breve 
extensão dos casos (até duas páginas) acabou 
restringindo seu potencial formativo na pesqui-
sa-formação e a própria análise empreendida 
neste trabalho. 

Apesar das limitações, o trabalho tem impli-
cações relevantes para o campo da Educação. 
Este estudo convida à reflexão sobre a atuação 
profissional dos docentes universitários e 
aponta a necessidade de novas investigações 
sobre a aprendizagem da docência e desenvol-
vimento profissional no contexto do método 
PBL. A presente pesquisa também pode servir 
tanto de subsídio para políticas institucionais 
de formação didático-pedagógica, quanto para 
novas pesquisas que explorem o potencial for-
mativo dos casos de ensino. 

Em suma, este trabalho contribuiu para o 
avanço do conhecimento na área de Educa-
ção e formação de professores e apresentou 
resultados relevantes para o aprimoramento 
da prática pedagógica e do desenvolvimento 
profissional de professores universitários. 
Ainda há muito a ser compreendido sobre a 
atuação desses profissionais, e novos estudos 
são necessários para desvendar os desafios e 
dilemas vivenciados no exercício do magistério 
superior, especialmente no contexto do método 
PBL. Nesse sentido, apontamos, sobretudo, 
a escrita de casos de ensino por professores 
universitários, desprovidos de uma formação 
pedagógica inicial, como estratégia que lhes 
permite consultar, registrar e refletir sobre epi-
sódios complexos e situacionais do cotidiano 
do ensino superior.
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RESUmO
Este artigo resulta de uma pesquisa que objetivou analisar processos identitários 
de professores(as) que atuam em uma universidade pública do estado da 
Paraíba, a partir de memoriais elaborados para progressão na carreira. A 
abordagem metodológica foi a pesquisa (auto)biográfica. As reflexões tematizam 
aprendizagens, concepções e desafios atinentes ao processo de se construir 
enquanto docente universitári(o)a. As análises denotam engajamentos políticos 
como fator importante no aprender a profissão; concepções de docência 
associadas à transformação individual; desafios relativos às condições de 
trabalho; engajamentos que evocam o sentimento de pertença à docência; bem 
como a dimensão autoformativa da escrita dos memoriais, consubstanciada 
em um balanço das trajetórias e dos modos de aprender e estar na profissão, 
anunciando devires e ensejando processos de autocompreensão/autoformação 
e de (re)descoberta de si.
Palavras-chave: Processos identitários; docência universitária; memoriais 
acadêmicos; autoformação.

AbSTRACT
bECOmINg A UNIVERSITY TEAChER: lEARNINgS, CONCEPTIONS, 
ChAllENgES AND ENgAgEmENTS
This article is the result of research that aimed to analyze the identity processes 
of teachers who work at a public university in the state of Paraíba, based on 
memorials prepared for career progression. The methodological approach was 
the (auto) biographical research. The reflections focus on learning, conceptions 
and challenges related to the process of becoming a university professor. The 
analyzes denote political commitments as an important factor in learning 
the profession; teaching concepts associated with individual transformation; 
challenges related to working conditions; engagements that evoke the feeling of 
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belonging to teaching; as well as the self-formative dimension of the writing of 
the memorials, embodied in a balance of trajectories and ways of learning and 
being in the profession, announcing becomings and giving rise to processes of 
self-understanding/self-formation and (re)discovery of oneself.
Keywords: Identity processes; university teaching; academic memorials; 
self-training.

RESUmEN
CONVERTIRSE EN DOCENTE UNIVERSITARIO: APRENDIZAJES, 
CONCEPCIONES, DESAfÍOS Y COmPROmISOS
Este artículo es el resultado de una investigación que tuvo como objetivo analizar 
los procesos de identidad de los profesores que actúan en una universidad 
pública en el estado de Paraíba, a partir de memoriales elaborados para la 
progresión de la carrera. El enfoque metodológico fue la investigación (auto)
biográfica. Las reflexiones se centran en aprendizajes, concepciones y desafíos 
relacionados con el proceso de convertirse en profesor universitario. Los análisis 
denotan compromisos políticos como un factor importante en el aprendizaje de 
la profesión; enseñanza de conceptos asociados a la transformación individual; 
desafíos relacionados con las condiciones de trabajo; compromisos que evocan el 
sentimiento de pertenencia a la docencia; así como la dimensión autoformativa de 
la escritura de los memoriales, plasmada en un equilibrio de trayectorias y modos 
de aprender y estar en la profesión, anunciando devenires y dando lugar a procesos 
de autocomprensión/autoformación y (re) descubrimiento de uno mismo.
Palabras clave: Procesos de identidad; enseñando universitaria; memoriales 
académicos; Auto-entrenamiento.

Introdução
As análises apresentadas neste artigo resultam 
de uma pesquisa de pós-doutoramento e tema-
tizam aspectos da construção identitária de 
professore(a)s de uma universidade pública do 
estado da Paraíba. A pergunta orientadora da 
investigação foi delineada da seguinte forma: 
Como as construções identitárias de docentes 
do Magistério Superior são consubstanciadas 
nos memoriais acadêmicos elaborados para 
progressão na carreira? 

Parte-se do pressuposto de que o ato de 
escrever o memorial acadêmico, para ace-
der ao nível de Professor Titular, constitui 
uma das poucas oportunidades em que o(a) 
professor(a) universitário(a) pode falar de 
si, refletindo e objetivando, na escrita – para 
além de questões técnicas ligadas ao seu fazer 
–, temas que fazem emergir dimensões da sua 

subjetividade. Portanto, o memorial constitui 
uma rica fonte de produção de dados acerca da 
construção da profissão e do fazer docente, em 
contexto universitário. 

Assim, as narrativas memorialísticas trazem 
à luz, de um lado, descrição de feitos ligados ao 
ensino, à pesquisa, à extensão, à gestão, dentre 
outras atividades próprias desse campo de atua-
ção. De outro, evidenciam reflexões docentes 
acerca de aprendizagens – resultantes das múlti-
plas experiências que compõem as suas trajetó-
rias profissionais –, preferências, engajamentos, 
(in)satisfações e desafios enfrentados no fazer 
cotidiano do exercício profissional. Todos esses 
elementos compõem uma teia de significados 
atribuídos à profissão e denotam modos de 
ser, estar e sentir a docência, isto é, modos de 
construir processos identitários. Estes podem 
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ser definidos como uma construção no tempo, 
dinâmica, não linear, multifacetada e polifônica, 
a qual é constituída no diálogo entre o eu e os 
outros, o eu e o mundo (Santos; Braga, 2015). A 
identidade profissional inscreve-se como uma 
de suas faces e pode ser definida como um

[...] processo de socialização secundária que 
se constrói a partir da apropriação de saberes 
profissionais, os quais se constituem a partir de 
conceitos que, por sua vez, têm como base um 
vocabulário, modelos, proposições, saber fazer, 
prescrições e significados que transmitem uma 
concepção de mundo e que têm como referência 
um campo especializado (Dubar, 1997, p. 112).

Reiterar o caráter complexo da identidade 
traduz-se na sua possibilidade de articular 
dimensões aparentemente contraditórias 
e constitutivas dos sujeitos. Ela é, portanto, 
constituída de dinâmicas que articulam esta-
bilidade e provisoriedade, individualidade e 
coletividade, subjetividade e objetividade, as 
quais, em conjunto, constroem os indivíduos 
e conformam as instituições.

Nessa linha, a abordagem metodológica 
amparou-se no campo da Pesquisa (Auto)
Biográfica, a partir de autoras como Passeggi 
(2008, 2008b, 2010); Josso (2004, 2006) e 
Delory-Momberguer (2006, 2012, 2016). O 
campo da pesquisa (auto)biográfica tem como 
centralidade as explicações sobre a realidade 
social, na perspectiva dos sujeitos que a expe-
rimentam. Desta forma, as subjetividades, as 
experiências, os sentidos atribuídos aos acon-
tecimentos, tempos, espaços, pessoas, escolhas 
e motivações que balizam as existências são 
enfocadas tomando as narrativas de si como 
principal meio de acesso a tais explicações e 
interpretações sobre o mundo. 

Nesta ótica, Passeggi (2008), Passeggi, Sou-
za e Vincentini (2011) e Rêgo (2014) e Silva 
(2016) defendem que o processo de autorre-
flexão, ensejado pela escrita do memorial, favo-
rece aquele que narra um processo formativo, 
em face de uma tomada de consciência de suas 
escolhas, de seus conhecimentos, das opções 
teórico-metodológicas de suas ações.

O enfoque, aqui, foram estudos e procedi-
mentos que têm como objeto os memoriais 
acadêmicos, isto é, aqueles elaborados para 
ingresso e/ou progressão na carreira. Defi-
niu-se como recorte temporal as defesas e 
apresentações de Memorial ocorridas entre 
os anos 2010 e 2020, por parte de docentes 
que atuam em cursos de licenciatura de uma 
universidade pública no estado da Paraíba, o 
que possibilitou acessar um corpus documental 
de dezesseis memoriais. 

A análise e sistematização dos dados tomou 
como referência as contribuições de Jovchelo-
vitch e Bauer (2002) e de Souza (2014). Desse 
modo, o enfoque recaiu sobre justificativas, 
sentidos e argumentações elaboradas para 
compor as narrativas de si. Tais aspectos, de-
nominados “não cronológicos”, dizem respeito 
a valores, explicações e razões subjacentes aos 
acontecimentos, aos critérios implícitos nas 
escolhas feitas durante a escrita narrativa. 

O texto está estruturado da seguinte for-
ma: após a introdução, tem-se uma discussão 
acerca de conceitos, potencialidades e desafios 
da escrita de memoriais como escrita, simul-
taneamente, descritiva e autorreflexiva. As 
análises de aspectos dos processos identitários, 
apreendidos nos memoriais, são trazidas em 
seguida, ressaltando concepções, aprendiza-
gens, engajamentos e desafios experimentados 
pelo(a)s docentes, em suas trajetórias. Nas 
considerações finais, pontuam-se os achados 
da pesquisa e se sublinha a riqueza das traje-
tórias analisadas, bem como a necessidade de 
alterações nas condições de trabalho docente, 
tendo em vista ensejar uma formação verdadei-
ramente humana para professores, professoras 
e estudantes.

o que contam e como contam 
os memoriais acadêmicos?
Apesar de não haver uma orientação geral 
acerca do que deve configurar a narrativa dos 
memoriais acadêmicos, sua escrita pauta-se 
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na interpretação e seleção de experiências 
significativas da trajetória formativa e de 
atuação profissional, abrangendo atividades 
de ensino, pesquisa, extensão, atividades de 
gestão, publicações e tudo que constitui o 
métier da docência universitária. Além disso, 
articula presente, passado e futuro, antecipan-
do intencionalidades de ações que validem a 
continuidade da carreira acadêmica. Portanto, 
o memorial

[...] é uma escrita institucional na qual a pessoa 
que escreve faz uma reflexão crítica sobre os 
fatos que marcaram sua formação intelectual 
e/ou sua trajetória profissional, com o objetivo 
de situar-se no momento atual de sua carreira 
e projetar-se em devir (Passeggi, 2010 p. 22).

Outro aspecto definidor do memorial é o 
fato de que ele configura uma escrita que, longe 
de uma pretensa neutralidade/objetividade, é 
marcada por intencionalidades daquele que 
escreve e daquele que avalia, e na qual se so-
bressai uma narrativa que favoreça ao(à) au-
tor(a) mostrar-se digno(a) das expectativas da 
instituição. Portanto, o escrever é forjado numa 
dinâmica dual, complementar, compondo-se de 
descrição dos feitos e, simultaneamente, pela 
reflexividade e subjetividade. Esta dupla entra-
da, característica dos memoriais acadêmicos, 
resulta, muitas vezes, em dificuldades para 
aqueles que optam por esta forma de (auto)
avaliação. 

O fato de não haver uma orientação geral e 
consensual acerca da estrutura e do conteúdo 
desta narrativa gera outra dificuldade. Assim, 
verifica-se certa diversidade de formatos 
na apresentação do texto, configurando-a, 
segundo Passeggi (2010, p. 26), como “um 
gênero flutuante que ora é interpretado como 
currículo comentado ou um curriculum vitae 
narrativizado, ora como uma tese”, a qual tem 
como objeto a própria vida, delimitada pela for-
mação desenvolvida nas diversas instituições 
e pela trajetória profissional.

Entretanto, as formas que assumem o me-
morial e a escrita de si denotam concepções e 
representações de si e do mundo. As formas de 

apresentar a própria vida, e as escolhas que se 
fazem das formas de narrar, expressam, nessa 
ótica, intencionalidades do narrador. Desse 
modo, tais formas podem se apresentar com 
viés mais reflexivo/subjetivo ou enumerativo/
descritivo em que o narrador estabelece uma 
negociação entre suas filiações teóricas, geracio-
nais e/ou da sua área de formação/atuação, com 
as orientações normativas da instituição à qual 
ele se vincula. Assim, segundo Silva (2016, p. 52),

Tais escolhas, entre produzir um memorial como 
currículo ou um memorial como memória, re-
fletem, em grande parte, as ‘regras do jogo’ de 
cada campo acadêmico, o ethos de cada geração 
e o contexto de inserção do autor no ritual do 
concurso, mas ambas as possibilidades são 
representações de si e do mundo e também es-
tratégias de autorrepresentação e autofiguração.

Desta forma, tais filiações orientam a escrita 
e traduzem o repertório de saberes, paradig-
mas e formas discursivas às quais o autor do 
memorial sente-se pertencente.

O memorial, mesmo sendo atravessado, nos 
dias atuais, por uma lógica quantitativista e 
produtivista, tem como uma de suas proprie-
dades o fato de não dizer exatamente quem 
somos, o que somos e o que fazemos, porque 
o exercício de lembrar, de rememorar, longe 
de ser uma cópia fiel da realidade lembrada, é, 
antes de tudo, resquício, ressignificação do pas-
sado a partir de valores, concepções e saberes 
que nos constituem no presente. A memória, 
de forma deliberada ou não, opera a partir 
das diversas transformações e deslocamentos 
pelos quais passamos – combinações, às vezes, 
imprevisíveis e arbitrárias. Segundo Candau 
(2012 apud Rêgo, 2014, p. 785), no exercício 
de rememorar, 

reordenamos o discurso e o mosaico de frag-
mentos de emoções, lembranças e fatos que 
aparecem justapostos ou esmaecidos no ar do 
presente. Esse é sempre um jogo arriscado e 
provisório. Uma tentativa de deter o tempo, ou 
de captar o retrato – como o abrir e o fechar 
de uma objetiva – de alguma coisa vívida, sem 
contornos muito definidos e em permanente 
construção.
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Desta forma, quem opta por fazer uma 
narrativa mais autorreflexiva – entremeando 
trajetória da vida pessoal e profissional, bus-
cando e elucidando sentidos do que é, como é – 
supera a perspectiva descritiva, com pretensão 
objetiva e cartesiana, e permite a si mesmo e 
ao leitor do memorial uma percepção do seu 
percurso numa visão mais global, porque inte-
gra palavras, imagens, gestos e formas de vida 
(Silva, 2016, p. 50). Este modo de escrita mais 
subjetiva permite, ainda, a quem se escreve e 
ao leitor, uma meta-análise do percurso e da 
própria narrativa, na medida em que evidencia 
um esforço e engajamento do(a) autor(a) no 

[...] desenvolvimento de sensibilidades, habilida-
des e competências para uma melhor compreen-
são de si e do outro, de modo que a compreensão 
de quem se é passa pela percepção de como se 
tornou o que é e quais seriam as outras possi-
bilidades de vir-a-ser, da mesma maneira que 
referencia o narrador em relação ao outro em 
seu passado lembrado, presente vivido e futuro 
projetado (Silva, 2016, p. 53, grifos do autor).

Esta reflexividade, vale ressaltar, deveria ser 
uma exigência fundamental para professore(a)
s em geral e, mais ainda, para quem atua nos 
Cursos de Licenciatura e que, portanto, tem 
no cerne do seu trabalho a formação. Esta, que 
jamais poderia ser pensada, exclusivamente, 
como quantificação, produto, resultado, enu-
meração de títulos e feitos, ou quantificação; 
como um curriculum vitae que cristaliza, empo-
brece, esconde, camufla a riqueza que é a vida.

Entretanto, importa sublinhar que, indepen-
dentemente da forma que estrutura o memorial 
– mais enumerativa ou mais reflexiva – e de se 
constituir uma versão parcial da vida e da obra 
de professore(a)s, ele tem como potência o fato 
de sugerir recorrentemente “uma espécie de 
estética do inacabado e insinua a importante 
lembrança de que, no que se refere à vida, há 
sempre o sentido da impermanência, do mo-
vimento – muitas vezes imperceptível – das 
coisas, pessoas, valores e lugares” (Rego, 2014, 
p. 786). Aí reside uma das possibilidades do 
memorial, seja para quem vai se autoavaliar, 
seja para o examinador/leitor, seja para quem 

vai tomá-lo como objeto de investigação.
A seguir, há as análises de aspectos das cons-

truções identitárias de dezesseis docentes que 
defenderam seus memoriais para progressão 
ao nível de Professor Titular entre os anos de 
2010 e 2020 na universidade mencionada.

aprendizagens, concepções, 
engajamentos e desafios 
que compõem as trajetórias 
docentes
Ao falar de si, em um esforço legítimo de se 
apresentar como digno de reconhecimento, 
o(a)s professore(a)s narram não apenas seus 
feitos, mas explicitam a construção de si como 
docentes e pesquisadore(a)s, evidenciando 
aprendizagens e concepções acerca das dife-
rentes tarefas que devem desempenhar, ao 
mesmo tempo em que indicam suas prefe-
rências, engajamentos, desafios e percepções 
acerca das condições de trabalho ensejadas 
pela instituição à qual estão vinculado(a)s.

modos de pensar-fazer a docência
Serão discutidas, neste tópico, aquelas concep-
ções que se sobressaíram nas narrativas, isto é, 
modos de pensar o papel da instituição univer-
sitária, o cerne do ofício de ensinar e de pesqui-
sar. Crenças, valores e concepções subsidiam 
práticas e estas têm implicações sobre aquelas. 
Desta forma, a compreensão acerca do papel 
da Universidade e a tripla dimensionalidade 
de suas ações – ensino, pesquisa e extensão – é 
desvelada nas narrativas. Foi possível verificar 
nos escritos memorialísticos que, ao mesmo 
tempo em que o(a)s docentes descrevem seus 
feitos, sentem a necessidade de justificar suas 
prioridades de ações, tendo como ancoragem 
os significados que atribuem à instituição e 
aos seus fazeres, conforme narrativa a seguir:

Especialmente considero relevantes as ativi-
dades de extensão, as quais possibilitam que 
a universidade cumpra sua responsabilidade e 
compromisso social com a comunidade e com 
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aquelas populações que estão excluídas do aces-
so à educação e principalmente à universidade 
(Mem. 02, p. 06).

O relato destaca, portanto, o compromisso 
e responsabilidade social com a comunidade 
em geral e, particularmente, com a população 
excluída. Ressalta, portanto, alguns dos valores 
que fundamentam esta instituição, isto é, a 
pluralidade, a universalidade, a solidariedade, 
a ética e a formação humana e profissional. A 
reivindicação de tais valores se torna cada vez 
mais necessária para que seja possível, a partir 
do ensino, da difusão do conhecimento e da 
relação entre universidade e comunidade, uma 
sociedade menos injusta e excludente. Santos 
(2011, p. 56) defende que a universidade tem 
se deparado com inúmeros desafios na atuali-
dade e que para os enfrentar precisa assumir 
uma reforma, a qual deve por objetivo central 
responder positivamente às demandas sociais 
pela sua democratização radical, “pondo fim a 
uma história de exclusão de grupos sociais e 
seus saberes de que a universidade tem sido 
protagonista, ao longo do tempo” (Santos, 
2011, p. 56).

Outro aspecto delineado nas narrativas diz 
respeito a concepções de ensino e de docência, 
esta última como atividade associada à respon-
sabilidade de construção de uma sociedade 
democrática, à “arquitetura” de processos de 
mediações sociais, ao compromisso com o es-
tudo e à partilha de conhecimentos. Os relatos 
a seguir são ilustrativos:

[...] os professores são fundamentais para o 
processo de formação dos indivíduos e, no sen-
tido mais ampliado, para a construção de uma 
nação/sociedade e, a depender de alguns mais 
especiais, mais justa, equânime e democrática 
(Mem. 16, p. 25).

Neste momento [cursando Especialização em 
Pesquisa Educacional], amplio meu olhar e 
aprofundo minhas reflexões sobre a docência 
e passo a compreender o papel do professor 
como arquiteto importante nos processos de 
mediação social [...] (Mem. 11, p. 29).

Somos de fato professores quando modelamos 
essa postura de compromisso com o estudo, 

o gosto em buscar informações e explicações, 
aprender e compartilhar (Mem. 09, p. 01/02). 

Portanto, as narrativas asseveram concep-
ções de docência e de ensino em consonância 
com o debate contemporâneo, o qual reivindi-
ca uma docência baseada na aprendizagem – e 
não no ensino – assumindo que o estudante, 
assim como o professor e o conteúdo a co-
nhecer, são centrais no processo de conhecer. 
Além, disso, evidencia-se um entendimento de 
que este processo é atravessado por vários 
fatores interdependentes e não conformados 
exclusivamente ao esforço do aluno, ou de um 
professor que domine o conteúdo. Reforça-se, 
igualmente, o ensino como prática social, que 
intervém nas vidas do(a)s formando(a)s e 
que essa intervenção deve estar direcionada 
para o desenvolvimento de valores de justiça 
social e de democracia. Neste sentido, confor-
me Rios (2009, p. 112), a Universidade tem a 
finalidade de

[...] formar profissionais críticos e criativos, 
capazes de construir, com seu trabalho, uma 
sociedade democrática e solidária. É necessário, 
então, refletir sobre o papel da educação na 
formação de uma nova concepção de vida e de 
sociedade, voltadas para o bem comum, para a 
realização pessoal e coletiva dos indiví duos, e 
na universidade como centro de produção de 
conhecimen tos, saberes e fazeres novos, na bus-
ca de uma visão de totalidade, de universalidade.

Outros registros importantes dizem respeito 
às concepções sobre as atividades de pesquisa. 
As descrições/relatos possibilitaram captar re-
gistros acerca do entendimento sobre o ato de 
pesquisar enquanto descoberta e publicação de 
seus resultados, ou como processo que deve se 
distanciar de paradigmas que percebem como 
conhecimento, como produto a ser repetido e 
consumido. Os trechos a seguir são ilustrativos.

O universo da pesquisa me fascinava [desde 
a graduação]: aprender a descobrir coisas e 
escrever, tornar públicas as descobertas (Mem. 
12, p. 14)

Comecei a considerar que tinha grande interesse 
pela investigação e pela pesquisa, desde que 
não estivesse preso a algum campo do saber e 
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do conhecimento apresentado com ênfase nos 
resultados das buscas do conhecimento de ou-
tros, como algo a assimilar e a consumir (Mem. 
13, p. 19)

Os enunciados acima falam de um gosto, 
de uma identificação com a pesquisa, mas 
demarcam igualmente um pensar sobre o 
que é pesquisar. Embora esta atividade seja 
uma dimensão importante das três tarefas 
fundamentais da Universidade, ela é mais 
valorizada culturalmente, em termos de car-
reira e prestígio, em detrimento do ensino e 
da extensão (Cunha; Boéssio; Beatriz, 2010). 
Há uma exigência formal de que os/as profes-
sores/as devam realizar estas três funções de 
modo convergente; entretanto, a política da 
carreira docente é formatada para valorizar 
mais a pesquisa e sua divulgação. Portanto, 
é um caminho natural a busca, por parte de 
professores/as, pelo investimento naquilo que 
pode ser revertido em ganhos objetivos ao seu 
percurso, uma vez que, muitas vezes, eles/elas 
não podem, sequer, fazer opções sobre quais 
atividades priorizar.

Modos de ser: engajamento 
político-institucional
Importa destacar que parte dos professores 
deu relevo significativo para suas filiações 
político-institucionais, indicando modos de 
engajamento crítico, que se ampliam para além 
dos fazeres próprios ao ensino universitário 
e constituem aprendizagens significativas ao 
se tornar professor(a). Desse modo, trazem 
registros de experiências que compõem sua 
identidade de docente-pesquisador e que 
ajudaram na construção de um saber ser-fa-
zer-pensar ancorado na criticidade e na luta 
por melhorias sociais, em geral, e da categoria 
em particular. Parte dos(as) professores(as) 
relata suas participações em movimentos, 
associações e partidos políticos, na defesa de 
interesses coletivos e democráticos.

Tratava-se de uma participação intensa que en-
volvia minha atuação em Assembleias, em atos 
públicos, em ocupações de espaços públicos, 

entre outras atividades, com o intuito de pres-
sionar o aparato governamental ao atendimento 
de demandas da categoria (Mem. 15, p. 15)

Por volta do ano de 1983, entrei para a diretoria 
da AGB – Seção Fortaleza, criada em 1978. Uma 
responsabilidade enorme. Professor de escolas 
particulares, estudante e ativo no movimento 
estudantil (Centro Acadêmico e Diretório Acadê-
mico) e agora numa entidade profissional. Aliás 
vivi a grande disputa política da época entre os 
geógrafos (Mem. 01, p. 08).

Há narrativas que expressam o reconheci-
mento da imbricação entre a formação docente 
e a formação política:

[...] realizamos algumas palestras [sobre a Cons-
tituição de 1988] em comunidades extremamen-
te pobres de Olinda com o objetivo de informar, 
tirar dúvidas, discutir acerca da sua importância 
para o processo de democratização política do 
Brasil. Era uma nova forma (experiência) de 
exercer a atividade de professor, ou melhor, de 
me fazer professor (Mem. 16, p. 61)

[...] nesse processo de narrativa e interpreta-
ção, procurei demonstrar ao longo de toda a 
elaboração, o quanto minha vida política se fez 
e se faz indissociável da formação docente, a 
partir de gerações, espaços e tempos (Mem. 
14, p. 72).

Evidencia-se, portanto, de um lado, que 
na atividade docente não cabe neutralidade, 
sendo amalgamada pela dimensão política, 
pois as ações, as práticas que as constituem 
são atravessadas por valores e por tomada de 
decisões, as quais resultam em consequências, 
muitas vezes, definidoras da vida dos sujeitos 
envolvidos no processo de ensinar/aprender. 

De outro lado, que os(as) professores(as), ao 
assumirem a condição de intelectuais, compro-
metidos com o objetivo fundante da Universida-
de – isto é, produzir e difundir conhecimentos; 
possibilitar uma formação ao mesmo tempo 
profissional e cidadã – tornam-se responsáveis 
pela disseminação e publicização de conheci-
mentos, pela formação crítica, questionadora 
da realidade, bem como comprometem-se a 
explicitar seus posicionamentos e os defender 
nas mais diversas instâncias. 
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Assim, segundo Ribeiro (2006, p. 142), “o 
papel do intelectual consiste em articular valo-
res e conhecimentos, ideias e ideais”, defenden-
do-os publicamente e não os circunscrevendo 
ao ambiente acadêmico.

modos de ver: contexto do trabalho 
docente e seus desafios
O modo como percebem as condições materiais 
e humanas do seu ofício foi igualmente narrado 
pelos(as) docentes. O local de trabalho e as con-
dições oferecidas, em termos de infraestrutura, 
de solidariedade, de apoio é um fator que tem 
fortes incidências sobre o desenvolvimento 
profissional docente, por seus efeitos positi-
vos ou negativos, conforme argumenta Feixas 
(2004, p. 33): 

El lugar de trabajo puede proporcionarles los 
recursos apropiados para desarrollarse posi-
tivamente, o puede influir contrariamente en 
su comportamento y realización de tareas, de 
manera que lleguen a estancarse e incluso a 
retroceder. El entorno y el apoyo institucional 
se consideran factores clave para un verdadero 
desarrollo profesional.

Nessa ótica, os memoriais revelam muito do 
que os(as) autores(as) pensam-sentem em re-
lação ao seu trabalho. Eles(as) sublinham suas 
visões acerca do contexto do seu oficio e suas 
(in)satisfações, com ênfase sobre as condições 
de infraestrutura, paradigmas e condutas que 
orientam as práticas.

Inicialmente, importa destacar algumas 
queixas docentes sobre as condições de ins-
fraestrutura que a Universidade oferece ao 
seu corpo profissional. Assim, são denuncia-
das ausência de financiamento e precárias 
condições materiais de trabalho, que afetam o 
desenvolvimento da pesquisa, da extensão e do 
ensino, desde a concepção até sua execução. Os 
trechos a seguir são emblemáticos:

Não consigo, nesse momento atual, apontar 
muitas mudanças no que se refere ao que aqui 
encontrei no início da década de 90. A ausência 
de laboratórios, rede internet em salas de aula, 
ambientes pouco conectados, a quase ausência 
de infraestrutura de pesquisa nos atuais 06 

cursos do Centro de Educação, me faz admitir 
que meus pés ainda estão amarrados a muitos 
determinantes institucionais que aqui encontrei 
quando cheguei. [...] (Mem. 12, p. 36).

[...] não tem uma política de financiamento e 
de apoio aos projetos de pesquisa e extensão, 
especialmente na disponibilidade de trans-
porte para pesquisas, que no meu caso, foram 
desenvolvidas fora de João Pessoa, em vários 
municípios da região metropolitana e no meio 
rural, fazendo com que tenhamos que arcar com 
as despesas de transporte para deslocamento 
para garantir o desenvolvimento das atividades 
(Mem. 02, p. 14).

Tais condições trazem dificuldades concre-
tas para o fazer docente, gerando frustrações e 
desânimo, afetando a autoestima profissional, 
em um âmbito individual, e o desenvolvimento 
da própria instituição. 

Outro nível de insatisfação docente se refere 
às perspectivas teórico-práticas que orientam 
as ações no contexto de trabalho. Neste sentido, 
uma das narrativas aponta: “A interdiscipli-
naridade não tem encontrado terreno fértil. 
Agora, refletindo sobre a formação docente em 
pleno século xxI, não consigo destacar grande 
evolução no meu espaço institucional” (Mem. 
11, p. 35).

Esta análise reforça a constatação do quanto 
a universidade, em geral, precisa avançar no 
debate sobre suas concepções e práticas de 
formação no ensino e na pesquisa. Caso contrá-
rio, continuará perpetuando a especialização, 
o individualismo e a fragmentação. Segundo 
Zabalza (2004, p. 121),

Como são praticamente inexistentes as conexões 
horizontais e a interação entre as distintas áreas 
disciplinares, cada professor restringe suas 
atividades dentro do marco profissional e de 
especialização do que é próprio, resolvendo à 
sua maneira, o compromisso formativo que lhe 
foi atribuído.

Outras percepções sobre as condições de 
trabalho aparecem nas narrativas dos(as) 
docentes sob a forma de insatisfações ligadas 
ao hiato entre tempo disponível e exigência 
de produção acadêmica. A sensação de estar 
sempre em dívida em relação às demandas 
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profissionais é um forte sintoma da lógica da 
produtividade, envidada pelas políticas educa-
cionais e materializada nas agências de finan-
ciamento à pesquisa no Brasil. Os depoimentos 
a seguir são elucidativos:

É preciso compreender que o pesquisador não 
é um fazedor de artigos publicados em periódi-
cos nem um autor de livros. Artigos, capítulos 
e livros são produtos de pesquisa. E a lógica 
‘capesiana’ tem formado vários recém doutores 
– sim, porque a lógica das agências financiadoras 
também formam, enquadram, formatam e redu-
zem – que são fazedores de textos sem pesquisas 
(Mem. 12, p. 43-44).

Com o aumento do número de orientações e 
a intensificação e diversificação do trabalho 
docente, já não tenho mais tempo de fazer isso 
[orientação individual, sistemática e ampla] 
(Mem. 09, p. 09).

Nessa ótica, aos(às) professores(as) cabe 
a difícil decisão de se adequar às exigências 
produtivistas ou resistir e não sucumbir, sob o 
risco de comprometer sua carreira ou mesmo 
perder o emprego – quando se trata de atuação 
no setor privado. Impõe-se desta forma uma 
pressão para que 

[...] os intelectuais acadêmicos se reconfigu-
ram em intelectuais institucionais, voltados 
ao cumprimento de suas tarefas e atribuições, 
priorizando, em relação ao seu raro tempo, 
aquelas pelas quais são julgados, legitimados e 
reconhecidos (Vosgerau; Orlando; Meyer, 2017, 
p. 244).

O excesso de tarefas implica em inúmeros 
prejuízos individuais e para a instituição – uma 
vez que pode redundar em adoecimento ou mal
-estar diante da pressão da lógica produtivista 
–, conforme os relatos seguintes: 

Ocupei enormemente meu tempo com disserta-
ções, teses, relatórios e perdi a conta de quantas 
vezes não comi ou dormi direito pelas demandas 
que eu mesma colocava como prioridade. Perce-
bi que eu trabalhava demais, não me alimentava 
bem, não dormia direito. Não praticava exercício 
físico. Estive envolvida em conflitos sérios no 
trabalho e que causaram grande sofrimento 
mental (Mem. 12, p. 28).

Observo que pude construir um tempo em que 

me sinto produtiva, mas esse tempo que de-
veria trazer tranquilidade, continua trazendo 
sobressaltos pois as exigências para continuar 
compondo uma vida acadêmica reconhecida 
apoiam-se em cada vez menos tempo para de-
dicar à vida fora da academia e mais pressa para 
manter-se na vida acadêmica (Mem. 03, p. 32).

O produtivismo vigente na contemporanei-
dade, particularmente na pós-graduação, está 
em sintonia com a lógica empresarial que aden-
trou as Instituições de Ensino Superior desde 
o final do século passado – não só no Brasil – e 
o qual tem como base os princípios da quanti-
ficação, do produto, da eficácia, racionalidade, 
avaliação e controle externos, dentre outros. 
Dessa forma, o prejuízo para as dimensões da 
autonomia, da criação e reflexão, tão caras ao 
fazer docente na universidade, ficam prejudi-
cados (Bianchetti; Zuin, 2012; Bianchetti; Valle, 
2014). A ampliação das tarefas, resultante da 
diminuição na contratação de professores e 
técnicos, dentre outros fatores, é outra marca 
da docência universitária na atualidade.

Nesta ótica, com a importação do paradigma 
gerencial, próprio do campo da economia, para 
a educação, instaurou-se, segundo Mancebo 
(2007, p. 77), um “novo” cotidiano universitá-
rio, o qual

[...] refere-se à relação que é estabelecida com 
o tempo, relação na qual pode-se verificar não 
só uma aceleração da produção docente, bem 
como o prolongamento do tempo que o profes-
sor despende com o trabalho. Tal dinâmica não 
é nova e nem exclusiva ao trabalho docente, 
todavia tem-se intensificado nos últimos anos 
(Mancebo, 2007, p. 77).

As consequências desse modus operandi são, 
por um lado, a geração de maior produtividade 
e elevação da importância da universidade no 
cenário econômico e mesmo social. De outro, 
podem influenciar de forma negativa na relação 
que os professores passam a desenvolver com 
seu trabalho. Nessa perspectiva, Dejours (2004, 
p. 34), ao discutir sobre a relação entre traba-
lho e subjetivação, afirma que “os resultados 
desses princípios da organização do trabalho 
são, de um lado, o crescimento extraordinário 
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da produtividade e da riqueza, mas, de outro, 
a erosão do lugar acordado à subjetividade e à 
vida no trabalho”. 

No caso do trabalho docente no ensino su-
perior brasileiro, Pita (2010, p. 18) afirma que

[...] a pressão para o desenvolvimento de pesqui-
sas e para a publicação científica em revistas de 
prestígio é apontada como forte fator de estresse 
e burnout entre professores universitários brasi-
leiros. Além disso, o grau de autonomia também 
interfere no nível de exaustão emocional.

Nessa ótica, o produtivismo resultante de 
um paradigma quantitativista, balizado por 
avaliações externas, as quais intencionam 
qualificar o desempenho das universidades, 
inscreve-se atualmente como um importante 
constituidor dos modos de ser e estar docente 
no ensino superior, uma vez que o contexto 
e suas políticas de avaliação exercem forte 
incidência sobre o desenvolvimento da car-
reira universitária. Vosgerau, Orlando e Meyer 
(2017, p. 240) asseveram que, embora tais 
avaliações tenham suas implicações positivas, 
“os mecanismos de avaliação adotados, com 
um controle cada vez mais rígido em relação 
ao processo de fazer científico e de trabalho 
do pesquisador”, podem acarretar prejuízos a 
uma produção de qualidade, porque sacrificam 
a dimensão criativa e autônoma, tão necessária 
à atividade de investigação. 

Neste contexto aumenta a competividade 
entre os/as docentes – em face da disputa por 
publicações de financiamentos de pesquisas 
–, a qual intensifica o individualismo e a soli-
dão docente. Segundo Dejours (2004, p. 34), o 
resultado das práticas gerenciais, pautadas na 
avaliação quantitativa e individual, que incen-
tivam a competividade, 

[...] o isolamento de cada indivíduo, a solidão e 
a desagregação do viver junto ou, melhor ainda, 
a desolação no sentido que Hannah Arendt dá 
a este termo (1951), isto é, o desabamento do 
solo, e que constitui a razão pela qual os ho-
mens reconhecem entre si aquilo que eles têm 
em comum, aquilo que compartilham e que se 
encontra no próprio alicerce da confiança dos 
homens uns nos outros.

Neste sentido, uma das queixas que emergi-
ram nos memoriais, relacionados ao contexto 
do trabalho, foi a cultura do individualismo. Os 
relatos a seguir são emblemáticos: 

O grupo de pesquisa representa o desafio de 
trabalhar colaborativamente, de concentrar e 
acumular investigações e produção científica, 
de escrever e publicar em co-autoria, tarefas 
difíceis na nossa cultura individualista e com-
petitiva (Mem. 09, p. 09).

A prática da pesquisa para mim sempre se fez 
colaborativa, minha experiência me mostrava 
isso e eu considerava muito estranho o indivi-
dualismo que imperava no trabalho do professor 
universitário (Mem. 12, p. 16).

Importa destacar que, para instituir es-
tratégias de superação desta cultura do 
individualismo, um dos aspectos centrais ao de-
senvolvimento profissional, segundo estudos 
contemporâneos sobre a temática, é o processo 
colaborativo. Segundo Feixas (2004, p. 41):

Desde la perspectiva de la calidad de las orga-
nizaciones, la colaboración se entiende como 
una vía privilegiada por conseguir la excelencia 
docente. Reconocer el valor de trabajar por o 
desde la colaboración implica reconocer, impli-
citamente o explícitamente, la importancia del 
factor humano en las organizaciones.

Portanto, o trabalho coletivo é uma aposta 
necessária e urgente, para que a docência 
universitária possa avançar na consecução de 
seu objetivo fundante: a formação humana de 
estudantes e docentes.

modos de viver a profissão: o 
compromisso
Apesar das precárias condições de trabalho 
e insatisfações aludidas anteriormente, o(a)s 
professore(a)s narram modos de engajamento 
e compromisso com seu ofício. É este aspecto 
que será discutido a seguir. 

O compromisso ético com a profissão é um 
componente forte na configuração de uma 
prática docente exitosa. Sua ausência, em con-
trapartida, implica em inúmeras deficiências 
nas ações de formação. Assim, “quanto mais 
poder ou capacidade de influência tem uma 



Tornar-se professor(a) universitário(a): aprendizagens, concepções, desafios e engajamentos

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 100-118, abr./jun. 2024110

pessoa sobre outras, mais importante sua 
atuação se torna, a fim que seja vista como 
sujeita a compromissos éticos” (Zabalza, 
2004, p. 129).

Além disso, esse modo comprometido de 
estar na profissão exerce forte influência na 
construção da identidade docente, podendo 
traduzir sentimentos de pertença à catego-
ria profissional. Nesta ótica, chama atenção 
o destaque que parte dos/as professores/as 
atribui às suas preocupações com a formação 
dos estudantes e descreve esforços, empenho e 
dedicação no ensino. Os depoimentos a seguir 
são ilustrativos:

Pela necessidade de utilizar livros de literatura 
a serem lidos e as bibliotecas da [...], a Central e 
as setoriais não disporem de livros que focam, 
principalmente, em crianças leitoras, dei início à 
construção de um acervo de literatura infantil e 
juvenil, para trabalhar na perspectiva da forma-
ção de mediadores de leitura (Mem. 03, p. 30).

Tento, da minha maneira, preencher essas lacu-
nas criadas pela ausência da leitura, oralidade 
e atividades escritas. Tento fazer uma inserção 
dosada e gradativa de leituras de pequenos 
livros da área de educação, tudo em razão do 
comprometimento e do zelo que tenho com a 
minha profissão de ser professora. O longo tem-
po de carreira me fez assumir um compromisso 
maior com o/a aluno/a (Mem. 10, p. 17).

Estas inquietações com o tema da forma-
ção discente evocam uma discussão sobre o 
papel do professor e do ensino universitário 
e podem denotar algumas transformações 
que têm alcançado a universidade nas últimas 
décadas. A este respeito, Zabalza (2018) asse-
vera que está havendo uma mudança gradual, 
a partir de novas ideias sobre a docência, nos 
debates acerca de melhorias na qualidade do 
ensino e a qual tem como consequências a 
superação de antigos estereótipos que mar-
caram, por muito tempo, o sentir e fazer de 
muitos professores universitários. Dentre 
estas noções que estão em progressiva su-
peração está aquela sustentada na crença de 
que a aprendizagem depende unicamente do 
aluno, ficando ao encargo de professore(a)s 

somente se dedicar ao ensino dos conteúdos. 
Portanto, o(a)s docentes aqui mencionados 
demonstram conceber que a aprendizagem 
dos seus estudantes depende, entre outros 
fatores, do seu comprometimento e modos 
de ser e ensinar, do que sabem e do que são 
capazes de fazer (Marcelo, 2009). 

Apesar do processo de precarização cres-
cente da carreira universitária e das injunções 
da própria instituição e da sociedade sobre 
os/as docentes, ela ainda se constitui atrativa, 
em face da autonomia relativa e flexibilidade 
que lhe são tributárias. Especialmente quan-
do comparada à docência na Educação Básica 
– e até com outras, a docência universitária 
continua resguardando alguns atributos que 
fazem dela uma profissão que vale a pena 
ser exercida. Neste sentido, segundo Zabalza 
(2009, p. 70):

Con todo, la Universidad no es un mal lugar don-
de trabajar. Las condiciones del trabajo pecan, 
como ya hemos señalado, de fuertes presiones 
internas y externas, muy superiores a las que se 
ejercen sobre otros colectivos de trabajadores 
especializados (en la función pública, en la me-
dicina, la jurisprudencia, o en la propia docencia 
en otros niveles del sistema educativo) pero, por 
otro lado, ofrecen un nivel de discrecionalidad 
y libertad muy superior a la mayor parte de las 
profesiones.

Assim, uma das narrativas ilustra bem 
este paradoxo com o qual o(a)s docentes se 
confrontam:

[...] era, e ainda é, uma carreira razoável de en-
sino e pesquisa. Não falarei do desmonte moral, 
político e científico do MEC desse atual governo 
tornando extinta uma série de programas ou 
atendendo pontualmente demandas específicas 
(Mem. 01, p. 15.).

Portanto, apesar da conjuntura desfavorável 
de precarização, flexibilização, produtivismo 
e competividade que se tem instaurado na 
universidade, ela não destituiu ou foi capaz de 
“tornar inócuo seu encanto, enquanto lugar 
de encontros e trocas, lugar de estar e pensar 
com um outro e enquanto lugar de criação” 
(Mancebo, 2007, p. 79).
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Modos de sentir: realização e satisfa-
ção profissional
A realização e satisfação profissional aparece 
de forma recorrente nos memoriais. Os/as 
docentes narram os sentimentos de prazer e 
satisfação com seu fazer, os quais, mesmo não 
sendo uma constante, isto é, acompanhando 
toda a trajetória, podem evoluir mediante ava-
liações, balanços e consequentes ajustes e/ou 
transformações nos modos de fazer e pensar, 
tendo em vista potencializar seu bem-estar 
pessoal e profissional com a profissão. Os tre-
chos a seguir são elucidativos: “Trabalhando 
hoje com mais prazer – e acredito que com mais 
competência e sensibilidade – me reinvento 
entre meus familiares, amigos/as, alunos/as, 
colegas, mestres e leitores” (Mem. 12, p. 49).

Ganham evidência a satisfação e realização 
com atividades específicas do fazer docente, 
tais como orientações de pesquisas na pós-
graduação, bancas ou pesquisa/ extensão, 
conforme os seguintes depoimentos:

Retomando as alegrias da docência-pesquisa, foi 
na pós-graduação que mais aprendi o sentido 
de ensinar-aprender. Nesse espaço começo a 
perceber novos contornos, através do processo 
de orientar pesquisas. E aqui um lugar especial 
para minha maior motivação nesse espaço 
acadêmico a orientação de iniciação científica, 
mestrado e doutorado. Esse é ao meu olhar, o es-
paço mais rico da Universidade (Mem. 11, p. 45). 

Importa-me em destacar: as bancas foram mo-
mentos em que, de fato, coloquei-me na condi-
ção de fazer parte de uma pequena comunidade 
pensante (Mem. 13, p. 40).

As narrativas acima denotam um gosto por 
atividades diferentes do ensino, mas que têm 
como característica em comum a interação. 
Quais as razões para tais ênfases e preferên-
cias? Uma interpretação possível vai além do 
fato de serem atividades prestigiadas no meio 
acadêmico: não seria a possibilidade de diálo-
go, de estar junto, acompanhando de perto o 
crescimento e/ou dificuldades dos formandos 
e percebendo os resultados positivos do seu 
trabalho? 

Outro destaque emergiu relacionado ao se 
sentir competente com relação ao ensino, isto 
é, à convicção de que fazem/fizeram bem o seu 
trabalho e os objetivos são/foram alcançados:

Ao longo e ao término das experiências de 
orientação, algo ficou claro para mim: a certeza 
de que cumpri a minha missão do ponto de vista 
profissional e, sobretudo, humano, pois ajudei 
a todos(as) os(as) alunos(as) a alcançarem um 
patamar científico e de realização profissional 
(Mem. 15, p. 34). 

A nossa riqueza é outra. É a felicidade de par-
ticipar da alegria dos nossos estudantes, de 
contribuir para seu desenvolvimento e, muitas 
vezes até de sua inserção no mercado de traba-
lho (Mem. 07, p. 27).

[...] tive uma das mais gratificantes experiências 
como docente por poder contribuir para a For-
mação Inicial de Professores do meu município. 
Ressalto com enorme orgulho que alguns deles 
atualmente são professores de Ciências e Biolo-
gia das escolas públicas daquela cidade amada 
(Mem. 08, p. 21).

Importa sublinhar que todas as narrativas 
aqui ilustradas, guardadas as diferenças de 
ênfase, evidenciam que o cerne, as fontes da 
satisfação encontram-se balizadas pela rela-
ção, pela interação com o(a)s estudantes, seja 
no ensino, na orientação, nas bancas ou na 
extensão, vendo os resultados exitosos do seu 
trabalho junto a estes sujeitos. 

Este aspecto assume especial relevo quando 
contrastado às atividades mais prestigiadas 
e legitimadas institucionalmente, do ponto 
de vista do credenciamento para progressão 
na carreira ou para avaliação das instituições 
de ensino superior. Demarca-se, assim, que 
apesar do empenho da política neoliberal em 
impor uma racionalidade predominantemente 
técnica e desumanizante, o caráter relacional e 
humano da docência resiste e se sobrepõe. Isto 
porque segundo Tardif (2001, p. 20),

Concretamente, ensinar é desencadear um pro-
grama de interações com um grupo de alunos, a 
fim de atingir determinados objetivos educati-
vos relativos à aprendizagem de conhecimentos 
e à socialização. [...] Ao entrar em sala de aula, o 
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professor penetra em um ambiente de trabalho 
constituído de interações humanas. As intera-
ções com os alunos não representam, portanto, 
um aspecto secundário ou periférico do trabalho 
dos professores: elas constituem o núcleo e, por 
essa razão, determinam, ao nosso ver, a própria 
natureza dos procedimentos.

O depoimento a seguir é emblemático dos 
sentidos e da importância que a interação ocu-
pa no contexto dos processos de construção 
identitária, particularmente quando se trata 
das recompensas de ser e estar na docência: 

O reconhecimento dos alunos pelo trabalho que 
fiz os levaram a me convidar para ser o orador, 
durante a cerimônia de colação de grau dos 
concluintes de todos os cursos de licenciatura 
vinculados ao Centro de Ciências Exatas e da 
Natureza – CCEN. Recebi o convite com muita 
surpresa, mas ao mesmo tempo bastante enva-
idecido (Mem. 16, p. 79).

Este relato elucida, ainda, que a identidade 
é construída a partir da dinâmica eu-outro, ou 
seja, inclui tanto elementos autoatribuídos, 
quanto características incorporadas das pers-
pectivas de outrem. Dubar (1997, p. 118), ao 
se referir à dimensão relacional dos processos 
de construção identitária, afirma:

[...] o processo relacional diz respeito ao re-
conhecimento, num dado momento e no seio 
de um espaço determinado de legitimação, das 
identidades ligadas aos saberes, competências 
e imagens de si propostas e expressas pelos in-
divíduos nos sistemas de ação (grifos do autor).

Portanto, não é suficiente que eu me con-
sidere “bom professor” ou um professor com-
petente, é necessário que os outros legitimem 
a autoidentidade. Ademais, importa sublinhar 
que o reconhecimento da competência pelo ou-
tro (colegas, gestores ou estudantes) possibilita 
ao profissional, por um lado, atribuir sentido 
ao seu trabalho, em face de um sentimento de 
compensação quanto às suas expectativas de 
realização pessoal, podendo, inclusive, con-
verter o sofrimento em prazer. De outro, ser 
reconhecido por seu trabalho “confere, como 
acréscimo àquele que dele se beneficia, um 
pertencimento: pertencimento a um coletivo, 

a uma equipe ou a um ofício” (Dejours, 2004, 
p. 33-34).

modos de escrever-se: projetos e 
autoformação
Os memoriais mostraram-se uma mediação 
profícua para acessar a “atividade biográfica” 
dos seus autores e autoras, a qual é com-
preendida como “uma ati tude mental e com-
portamental, a uma forma de compreensão 
e de estruturação da experiência e da ação, 
exercendo-se de forma constante na relação do 
homem com sua vivência e com o mundo que 
o rodeia” (Delory-Momberguer, 2012, p. 524).

Neste momento, passo às análises dos enun-
ciados do(a)s docentes acerca do projetar-se, 
do lançar-se para a frente, isto é, dos projetos e 
perspectivas futuras que enredam as trajetórias 
de professores/as que, apesar de estarem no 
topo da carreira, mostram-se ainda otimistas e 
empenhados em seu ofício, não apresentando 
sinais de desinvestimento. Finalizo com refle-
xões acerca do que a escrita de si proporcionou 
quanto à autorreflexão e aprendizagens, ou 
seja, em termos de “autoformação”. 

As perspectivas e as respostas à pergunta “O 
que farei a partir de agora?” fizeram-se presen-
tes nas narrativas. Manifestaram, desta forma, 
um processo de imersão, por parte de seus 
autores e autoras, na escrita de si e, ao mesmo 
tempo, uma apropriação da “razão narrativa” 
(Delory-Momberguer, 2016), articuladora en-
tre passado, presente e futuro. Esta tripla di-
mensionalidade foi particularmente marcante 
ao anunciarem um projetar-se, um indagar-se 
sobre o futuro, explicitando formas de vir-a-
ser. Segundo Delory-Momberguer (2006, p. 
364), este aspecto pode ser explicado porque 
“nós não podemos ser o que somos a não ser 
projetando o ser; nós não podemos chegar a 
nenhuma forma de existência a não ser que 
estejamos voltados para nosso possível, a fim 
de antecipá-lo”.

Portanto, o(a)s professoro(a)s, mesmo os 
mais antigos na carreira, anunciam abertura 
para a criatividade, inventividade, novas apren-



Elzanir dos Santos

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 100-118, abr./jun. 2024 113

dizagens, novas perguntas, busca de soluções e 
enfrentamento de uma realidade que se mostra 
profundamente desafiadora em nosso país e 
que, ao mesmo tempo, não permite pessimismo 
ou inércia.

Atuar/acreditar/esperançar: Hoje vivemos 
momentos tenebrosos e assustadores em 
termos nacionais e globais. No entanto, como 
disse Gramsci, ‘Contra o pessimismo da razão, 
o otimismo da prática’. A nossa prática com a 
Escola Zé Peão nos últimos 25 anos nos oferece 
um belo exemplo do otimismo da prática e da 
possibilidade de sermos agentes de mudança 
(Mem. 04, p. 74).

Aqueles que enunciam um devir, um daqui para 
a frente, o fazem situando a dura crise que atra-
vessa a realidade brasileira e as universidades 
públicas: sinto-me mais viva e motivada para 
criar por estar vivenciando o estágio atual de 
desenvolvimento da Sociedade Cognitiva e tes-
temunhando que além das instituições formais 
de ensino existem paralelos e pouco perceptíveis 
os colégios invisíveis (Mem. 11, p. 46).

Os relatos sugerem, nessa ótica, que sen-
do o ato de projetar “um posicionamento na 
escolha das formas de expressão de um eu” 
(Josso, 2004, p. 247), este(a)s professore(a)
s indicam, em suas perspectivas, que ainda há 
muito por fazer. As projeções denotam, ainda, 
um desejo de estar no mundo e com o mundo, 
na medida em que expressam buscas, empreen-
dimentos, antecipações de um futuro incerto, 
ultrapassando atitudes de mera conformação 
aos constrangimentos sociais. Nessa ótica, o 
ato de projetar vincula-se diretamente à ca-
pacidade humana de se autonomizar, uma vez 
que o projeto expõe, explicita, carrega em si a 
vontade, por parte do indivíduo, de controlar 
as incertezas, de constituir uma trajetória que 
não seja simplesmente resultado dos determi-
nantes exteriores a si (Boutinet, 2002). 

Assim, embora o projeto seja influenciado 
pelas relações que o indivíduo trava com o 
mundo, com os outros e consigo mesmo, ele 
traduz o esforço humano por inventar-se, por 
construir-se como sujeitos. Segundo Bruner 
(1997, p. 104), “o si-mesmo como narrador 

não apenas relata, mas justifica. E o si mesmo 
como protagonista está sempre, por assim di-
zer, apontando para o futuro”. Portanto, não é 
demasiado afirmar que a escrita da narrativa 
de si integra esta potente contribuição à neces-
sidade humana de articular passado, presente 
e futuro, a partir do processo reflexivo que 
conduz à indagação: o que fiz até aqui? O que 
farei a seguir?

Para analisar os efeitos da escrita de si 
sobre seus autores, é central o conceito de 
“autoformação”, aqui definida “como a apro-
priação por cada um do seu próprio poder de 
formação”, aplicando-o a si mesmo (Pineau, 
2010, p. 65-67). Nesta acepção os adultos, em 
geral, tomam nas mãos a responsabilidade, a 
autoria na condução de sua formação. Portanto, 
entender a formação, nesta perspectiva, su-
põe compreender que o sujeito está presente, 
consciente e implicado, pois ele é responsável 
pelo processo. 

Nesta direção, os memoriais trazem, dentre 
tantos conteúdos narrados, implicações forma-
tivas da escrita dos percursos e das reflexões 
empreendidas no intento de extrair os sentidos 
orientadores das escolhas, decisões, ações e 
posturas que tecem as histórias profissionais 
dos/as docentes aqui retratadas. A autofor-
mação emerge, particularmente, traduzida 
na reflexão acerca do que foi formador ao se 
escrever, na medida em que o(a)s docentes 
optaram por uma escrita reflexiva na busca 
de dar uma forma a si. Neste sentido, estes 
sujeitos assumiram a responsabilidade por 
seu autoconhecimento, ainda que a priori não 
tenham dimensionado as implicações afetivas 
– positivas e/ou negativas, incluindo as deste 
processo. Aliás, a imersão na descoberta sobre 
o que foi formador em cada situação vivida foi 
um grande empreendimento, especialmente 
ao desenvolverem uma meta-análise, isto é, 
ao elaborarem sobre a dimensão pedagógica 
advinda do próprio ato de refletir.

Nesta meta-análise, o(a)s professore(a)s 
falam de “reencontro afetivo com o passado”, 
de abertura para novas aprendizagens, auto-
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compreensão do sentir, descobertas, “exercí-
cio pedagógico”. Os depoimentos a seguir são 
emblemáticos:

[...] construir esse memorial me possibilitou um 
reencontro afetivo com o passado, que agora se 
faz presente, com sua recuperação. Como con-
cebo que passado e futuro se encontram e se 
nutrem para além do seu contexto, quem sabe se 
esta peça acadêmica não me possibilitará abrir 
novos caminhos no campo das aprendizagens e 
provocar questionamentos que, mais constan-
temente, vem me acompanhando ao longo da 
prática docente? Afinal, como comenta Maurice 
Blanchot (1984), no imaginário reside o infinito 
(Mem. 05, p. 02).

São mais de dois anos entre o início desse texto 
e a versão final apresentada aqui. Comecei em 
janeiro de 2015, acreditando que em um mês 
teria concluído. Tem representado uma viagem 
de exploração e de grandes redescobertas. 
Constitui um exercício profundamente peda-
gógico mas não indolor. Podemos selecionar as 
memórias que consideramos mais elucidativas 
para ilustrar o memorial, mas outras memórias 
menos convenientes também se impõem (Mem. 
04, p. 73).

Os relatos denotam o quanto seus/as au-
tores/as estiveram engajados na escrita do 
memorial, indicando o investimento temporal 
e emocional que atravessou o ato de narrar-
se, mas que resultou em aprendizagens e (re)
descobertas, tornando possível o emergir de 
outras versões de si mesmo. A escrita narrati-
va se mostrou, dessa forma, como “um bonito 
retrato de um exercício do direito de inventar 
inéditos, de inventar a si, de inventar a nós 
mesmos” (Prado; Ferreira; Fernandes, 2010, 
p. 146).

Além disso, apontam a consciência das 
implicações do processo de rememorar, isto é, 
seu caráter seletivo e pautado na dialética me-
mória/esquecimento, na medida em que fazem 
escolhas, conscientes ou não, das experiências 
que importam ser contadas e aquelas que de-
vem ser deixadas no passado, tendo em vista 
construir uma versão identitária que valha a 
pena ser apresentada, para si e para outrem. 
Neste sentido, Candau (2012, p. 845) assevera 

que “a memória humana opera triagens, sele-
ciona, recorta, modifica os acontecimentos do 
passado sob o efeito conjunto de ações cogni-
tivas e psicológicas e de intimações do social”.

A memória institui, desta forma, vínculos 
fundamentais com os processos identitários, 
uma vez que é ela que possibilita substituir sen-
timentos de fragmentação e de descontinuida-
de pela sensação de coerência, de continuidade 
e de pertença aos vários grupos sociais, com os 
quais temos relações.

Finalmente, importa destacar que os me-
moriais acessados neste estudo revelaram o 
esforço dos/as autores/as em significar suas 
experiências, reinterpretando-as e garim-
pando nelas ganhos formativos. Evidenciam, 
desta forma, a imbricação entre reflexividade 
biográfica – entendida como “a capacidade de 
criatividade humana para reconstituir a cons-
ciência histórica das aprendizagens realizadas 
ao longo da vida” (Passeggi; Souza;Vincentini, 
2011, p. 372) – e os saberes desenvolvidos ao 
longo da vida, os quais constituem o cerne do 
repertório que cada um constrói para tornar 
possível um saber ser, saber fazer, saber sentir, 
saber viver.

Considerações finais
Esta pesquisa enfocou aspectos dos processos 
identitários de um grupo de dezesseis docen-
tes, que se submeteram, entre 2010 e 2020, ao 
processo de avaliação para promoção à carreira 
de Professor Titular, em uma universidade 
pública na Paraíba. 

A investigação tomou como pressupos-
to teórico-metodológico que os memoriais 
constituem um dos raros momentos em que 
o professor universitário pode escrever sobre 
si. Ainda que essa escrita seja atravessada por 
regulações institucionais, ela carrega em si um 
potencial formativo, porque favorece, ao seu 
autor, adentrar em um processo de rememo-
ração e autorreflexão sobre seus feitos, suas 
concepções, suas escolhas, suas experiências 
marcantes, reinterpretando-as e lhes atribuin-
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do sentidos. Todo este processo tem em vista 
dar forma a si mesmo, buscando uma versão 
que lhe seja conveniente mostrar a si e aos 
outros.

É este trabalho de compor uma forma para 
si que delineia os processos identitários do-
centes, os quais estão em constante desenvol-
vimento e são amalgamados por imbricações 
entre mudanças e permanências, entre as 
dimensões pessoal e profissional, entre o eu 
e o outro, entre vivências singulares e plurais, 
entre coerências e contradições, entre frag-
mentação e linearidade.

A contribuição desta pesquisa configurou-
se, entre outros aspectos, a partir das reflexões 
ensejadas no campo da docência universitária, 
privilegiando como campo de análise o tema 
da formação e trabalho docente, a partir da 
ótica de professores e professoras que estão 
no topo da carreira e que são dotados de um 
complexo repertório de saberes, formulado em 
torno de ricas e diversas experiências sobre o 
ensino superior.

Assim, as análises tomaram como aborda-
gem central processos identitários docentes 
evidenciados nos memoriais, enfocando par-
ticularmente as experiências marcantes e as 
aprendizagens, delas resultantes, para o tor-
nar-se professor(a)-pesquisador(a); reflexões 
acerca de concepções e ações do(a)s docentes 
sobre sua profissão e contextos de seu trabalho; 
caracterização da dimensão autoformativa, 
apreendendo possíveis devires e aprendiza-
gens implicadas na escrita de si.

Nesta ótica, as análises permitiram concluir 
que as versões de si mesmo, instituídas nos me-
moriais, denotam modos de conceber o papel 
do professor associado às finalidades de trans-
formação individual e social das vidas do(a)
s estudantes; ao professor como mediador 
social e como responsável por contribuir com 
a democratização e a justiça social no acesso 
aos bens culturais; e ainda, como profissional 
que deve contribuir para a formação científica 
do(a)s formando(a)s. As descrições relativas a 
práticas docentes trazem como característica 

o engajamento, seja em atividades de ensino, 
de pesquisa, publicações ou orientação. Apesar 
das ênfases nas atividades de pesquisa e pu-
blicações, pela maioria das trajetórias aqui re-
tratadas, são as relações com o(a)s estudantes 
que emergem como a principal fonte de prazer 
e reconhecimento profissional, ensejando forte 
sentimento de pertença à profissão. 

Aspectos recorrentes nos memoriais foram 
modos de os/as docentes avaliarem e perce-
berem as condições, materiais e humanas, de 
que dispõem para a realização do seu ofício. 
Assim, denunciam o crescente processo de 
sucateamento, precarização e intensificação 
do trabalho, pela via do chamado produtivismo 
acadêmico, que atravessa o cotidiano do seu 
fazer. Como resultante desse contexto, enun-
ciaram dificuldades em conciliar as demandas 
da vida pessoal e da vida profissional; a difícil 
escolha entre determinadas tarefas, priorizan-
do umas em detrimento de outras; a hierarquia 
valorativa das atividades, em que o ensino fica 
em desvantagem em relação àquelas que são 
quantificáveis e entram nas avaliações de de-
sempenho de Programas de Pós-Graduação e 
da própria universidade. Nessa ótica, impõe-se 
a necessidade de que esta instituição reveja 
seus parâmetros e o lugar que o ensino ocupa 
nas finalidades e ações que amparam e legiti-
mam sua existência, enquanto possibilitadora 
de uma formação humana e profissional, a 
todos e todas que dela necessitam.

A escrita reflexiva e engajada predominou 
nos memoriais e ensejou processos de auto-
compreensão, de (re)descobertas de si. Além 
disso, fez emergir devires comprometidos 
com o enfrentamento das atuais políticas, que 
intencionam o desmonte da universidade pú-
blica, bem como a abertura para a criação e o 
engajamento na busca por outras perguntas e 
respostas que possam continuar a dar sentido 
ao seu fazer. 

Importa sublinhar, finalmente, que os me-
moriais aqui analisados evidenciaram percur-
sos que se encontram e desencontram numa 
dinâmica de singularidade e pluralidade, igual-
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dade e diferença. O que possibilita, à instituição 
à qual estes profissionais estão vinculado(a)s, 
comportar uma diversidade e riqueza de iti-
nerâncias docentes feitas de apostas, de lutas, 
contradições, recuos e avanços e que têm em 
comum a busca por efetivar um projeto forma-
tivo comprometido com a democratização do 
acesso aos bens culturais.
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RESUmO
Neste artigo, buscamos identificar e analisar como as tecnologias digitais vêm 
se constituindo como um elemento da aprendizagem profissional do docente 
que atua na educação superior. Trata-se de uma pesquisa desenvolvida a 
partir de critérios qualitativos, vinculada aos fundamentos da história oral 
de Verena Alberti. Compartilharam suas histórias oito professores que atuam 
em uma universidade pública brasileira, no curso de Bacharelado em Ciências 
Contábeis. As análises das histórias orais evidenciaram questões relacionadas 
ao desenvolvimento de competências digitais e aos desafios desse saber 
específico. Quando tecnologias digitais estão disponíveis, há necessidade de 
que professores saibam utilizá-las em suas atividades docentes. Demandam-se 
novas habilidades digitais, assim como constante formação e ampliação dessas 
habilidades. Sublinha-se que o desenvolvimento de tais habilidades digitais dos 
professores ocorre de acordo com a prática de uso, informalmente, por iniciativa 
pessoal de cada professor.
Palavras-chave: aprendizagem docente; tecnologias digitais; educação superior.
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a key element in professional learning of professors in higher education. This is 
a qualitative study following oral history based on Alberti’s contribution. Eight 
professors working in Bachelor degree in Accounting at a public university in 
Brazil shared their stories. Storytelling analyses showed some issues regarding 
digital technologies development as well as the challenges posed by this specific 
knowledge. When digital technologies are available teachers must know how to 
use them in their educational practices. New digital skills, constant training and 
skill enhancement are required. This study emphasizes that the development 
of professors’ digital skills takes place according to their informal practice, 
triggered by personal initiative training.
Keywords: teaching learning; digital technologies; higher education.

RESUmEN
TECNOlOgÍAS DIgITAlES Y APRENDIZAJE DOCENTE: lAS hISTORIAS 
EN fUNCIÓN DEl CONOCImIENTO ESPECÍfICO
En este artículo buscamos identificar y analizar cómo las tecnologías digitales 
se han convertido en un elemento de aprendizaje profesional para los docentes 
que trabajan en la educación superior. Es una investigación desarrollada a partir 
de criterios cualitativos, ligada a los fundamentos de la historia oral de Verena 
Alberti. Ocho profesores que actúan en una universidad pública brasileña, en el 
curso de Licenciatura en Contabilidad, compartieron sus historias. Los análisis 
de las historias orales destacaron cuestiones relacionadas con el desarrollo de 
habilidades digitales y los desafíos de este conocimiento específico. Cuando 
las tecnologías digitales están disponibles, los docentes necesitan saber cómo 
utilizarlas en sus actividades docentes. Se requieren nuevas habilidades digitales, 
así como una constante capacitación y expansión de estas habilidades. Se 
destaca que el desarrollo de tales competencias digitales de los docentes se da 
en función de la práctica de uso, de manera informal, de la iniciativa personal 
de cada docente.
Palabras clave: aprendizaje docente; tecnologías digitales; educación 
universitaria.

Introdução
Neste artigo, tratamos da relação entre as 
tecnologias digitais e a aprendizagem profis-
sional docente, considerando a necessidade 
e a importância da aprendizagem docente ao 
longo de seu percurso profissional. Mais espe-
cificamente, voltamo-nos à incorporação do 
uso de tecnologias digitais pelos professores 
do ensino superior.

Ao tratar da aprendizagem profissional 
docente, não podemos deixar de abordar a 
formação inicial, período em que principiam 
as aprendizagens que se prolongam ao longo 

de sua vida profissional (Opfer; Pedder, 2011; 
Webster-Wright, 2009). Assim, buscamos iden-
tificar e analisar como as tecnologias digitais 
vêm se constituindo como um elemento da 
aprendizagem profissional do docente que atua 
na educação superior. 

Trata-se de um estudo qualitativo, cujos 
dados emergiram de um levantamento biblio-
gráfico e de entrevistas com professores do 
ensino superior, realizadas no âmbito de uma 
universidade pública brasileira, no curso de 
Bacharelado em Ciências Contábeis, no ano de 
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2021, permitindo ouvir oito docentes e suas 
histórias. 

Desse modo, principiamos oferecendo uma 
breve discussão sobre a profissionalidade do-
cente e a presença das tecnologias na prática 
dos professores. Roldão (2005, p. 108) desen-
volveu o seguinte conceito de profissionali-
dade: um “conjunto de atributos, socialmente 
construídos, que permitem distinguir uma 
profissão de outros muitos tipos de ativida-
des, igualmente relevantes e valiosas”. Ainda 
para Roldão (2009, p. 39), “aquilo que permite 
caracterizar uma atividade como profissão se 
prende a diversos indicadores ou caracteri-
zadores”. Nesse sentido, a autora consolidou 
cinco indicadores ou caracterizadores de 
profissionalidade:

 » O exercício de uma função clara socialmente 
identificada e reconhecida;

 » A posse de um saber próprio, específico, 
que permite o desempenho da função e a 
legitima; 

 » O poder que detém os agentes sobre o 
exercício da função profissional e respectiva 
responsabilização social;

 » A capacidade de reflexão e análise da ação 
desenvolvida que possibilita a sua reorien-
tação;

 » A pertença a uma comunidade de pares 
que regula o exercício da função e o domínio 
do respectivo saber, que é produzido no seu 
interior (Roldão, 2009, p. 39, grifos nossos).

O aspecto fundamental caracterizador de 
profissionalidade está relacionado à função 
de natureza específica, com desejável solidez 
social, partindo do pressuposto de que a função 
faz falta socialmente, o que permite que seja 
identificada e reconhecida. Para a autora, uma 
atividade profissional mostra-se necessária 
quando corresponde a uma necessidade da 
sociedade. Notadamente, está interligada ao 
saber específico capaz de distinguir uma fun-
ção. Logo, as funções que são desenvolvidas em 
uma determinada profissão são distintas, prin-
cipalmente, porque uma pessoa não pode fazer 
o que a outra faz sem os saberes específicos. 

Complementa tais concepções o exercício da 
função com determinada margem de poder e 
autonomia, o que exige permanente processo 
de reflexão e análise, permitindo modificar 
decisões e atualizar os saberes mediante novas 
situações concretas. Por fim, a função deve ser 
regulada por uma comunidade de pares. Assim 
sendo, considera-se que, entre outros aspectos, 
o uso das tecnologias vem se apresentando 
cada vez mais como possibilidade ao docente 
no desempenho de sua função. 

A presença e as mudanças provocadas pelas 
tecnologias digitais na vida cotidiana não são 
recentes, não sendo possível ignorar que esta-
mos imersos em “uma revolução da informação 
e da comunicação sem precedentes, que está 
desafiando nossos métodos tradicionais de 
análise e de ação, nossos modos de conhecer, de 
trabalhar e de educar” (Santaella, 2005, p. 3).

Por termos optado em nossa pesquisa por 
um recorte que compreende os professores do 
ensino superior, cabe notar que as “tecnologias 
digitais – principalmente computadores, a 
Internet e a telefonia móvel – agora são carac-
terísticas integrantes do ensino superior.” (Sel-
wyn, 2014, p. 21, tradução livre)1. Isso acontece 
de tal modo que elas têm se tornado cada vez 
mais presentes em diferentes aspectos da vida 
universitária, trazendo consigo expectativa de 
“melhoria, inovação e transformação” (Selwyn, 
2014, p. 21, tradução livre)2. 

Fica claro que, à medida que tecnologias 
digitais se tornam disponíveis em diversos 
setores da sociedade, maior atenção tem 
sido dada à sua incorporação na educação 
(Barreto, 2014). Entretanto, esse movimento 
vem sendo apresentado com uma perspectiva 
extremamente otimista de que as tecnologias 
digitais são ferramentas que oferecem “uma 
melhoria e transformação da maioria das áreas 
da sociedade” (Selwyn, 2011, p. 20, tradução 
livre)3. Nesse sentido, “a digitalização geral da 
1 “Of course, digital technologies – most notably compu-

ters, the internet and mobile telephony – are now integral 
features of higher education”.

2 “improvement, innovation and transformation”.
3 “Most people would not question the assumption that 

technology – and in particular digital technology – is es-
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sociedade atua como um imperativo externo 
para o aumento do uso da tecnologia digital 
na educação” (Selwyn, 2011, p. 22, tradução 
livre)4, percepção que é acompanhada da ideia 
de que tais recursos sejam a solução para di-
versas questões educacionais.

No desenvolvimento da pesquisa da qual o 
presente trabalho originou-se, os professores 
foram, de certa forma, convidados a refletirem 
sobre seu desenvolvimento profissional e so-
bre sua própria prática. A seção 1 dedica-se à 
compreensão sobre a centralidade da função de 
ensinar. Na sequência, a seção 2 busca demar-
car o sentido para o uso do termo ‘tecnologias 
digitais’ ao longo deste texto. A seção 3 traz um 
breve panorama sobre o que tem sido debatido 
nas pesquisas nacionais acerca da temática 
‘tecnologias digitais e o trabalho docente na 
educação superior’. A seção 4 é dedicada aos 
fundamentos teórico-metodológicos, a partir 
de alguns conceitos de história oral de Alberti 
(2004, 2013). Ademais, a seção 5 apresenta 
elementos apreendidos no processo de análise 
das histórias orais dos professores.

Profissionalidade docente e o 
ensino
A profissionalidade é entendida como um 
conjunto de atributos que caracterizam um 
profissional e distinguem-no em relação a 
outros profissionais (Roldão, 1998). Levando 
em conta esse conjunto de atributos, torna-se 
fundamental que o profissional exerça uma fun-
ção de natureza específica e socialmente reco-
nhecida, e que o exercício desta função ocorra a 
partir do domínio de um conjunto de saberes, 
com determinada margem de autonomia para 
decidir e em permanente processo de análise 

sentially a ‘good thing’ for education. This mirrors the 
widespread belief that digital technologies are leading to 
a general improvement and even transformation of most 
areas of society”.

4 “On the other hand, the rise of digital technology elsewhe-
re in society is seen to necessitate change in education. In 
other words, the general digitization of society acts as an 
external imperative for the increased use of digital tech-
nology in education”.

reflexiva. No sentido sociológico e sem juízo 
de valor, a autora sublinhou que o processo 
de profissionalização é uma construção sócio
-histórica com avanços e recuos, considerando 
que nem todas as profissões sempre existiram 
e que sua natureza vai sendo moldada pela sua 
progressão em conjunto com a transformação 
da sociedade.

De acordo com Roldão (2007), o que caracte-
riza e distingue o docente de outras profissões 
é a ação de ensinar. A atividade de ensino é uma 
especificidade profissional do professor. A com-
preensão do que seja ensinar implica a análise 
e a compreensão de um processo histórico, com 
elaborações teóricas que se desenvolvem em 
múltiplas direções (Roldão, 2005, 2009). Nesse 
contexto, a autora propõe uma análise sobre a 
função de ensinar a partir de duas compreen-
sões coexistentes: a primeira compreende o 
ensinar como professar um saber; já a segunda 
considera que ensinar é um movimento para 
que o outro seja conduzido a aprender. 

Se entendermos o ensinar como professar 
um saber, seguindo a primeira compreensão 
mencionada, diz-se que o professor ensina 
porque apresenta o conteúdo, cabendo ao 
aluno o seu entendimento. Portanto, é tarefa 
do professor transmitir um saber, sem uma 
articulação do seu conhecimento com o aluno. 

Neste caso, o professor é profissional de um 
saber mais do que de uma função. E a sua 
profissionalidade esbate-se cada vez mais, na 
medida em que essa função de transmitir um 
saber deixará a curto prazo de ser socialmente 
relevante na medida em que o saber está hoje 
disponível de muitas outras maneiras que não a 
fala do professor (Roldão, 2005 p. 116).

De forma semelhante, Biesta (2016)5 afirma 
que o denominado “ensino tradicional” ocorre 
quando o professor discorre sobre um tema e 
os alunos ouvem passivamente, o que é visto 
como desfavorável, ruim e ultrapassado. Entre-
tanto, Biesta (2016) se preocupa em contrapor 

5 “Familiar line of argument in which so-called ‘traditional’ 
teaching— that is, a staging where the teacher speaks and 
students are supposed to listen and passively absorb in-
formation—is seen as bad and outdated”.
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as críticas ao ensino tradicional, evidenciando 
que elas podem prejudicar os propósitos edu-
cacionais ao apresentar o professor apenas 
como um facilitador. 

O imaginário educacional contemporâneo 
predominante vê a educação como um esforço 
centrado no aluno, onde, em última análise, 
é para os alunos construírem seus próprios 
entendimentos e construírem suas próprias 
habilidades, onde a principal tarefa dos profes-
sores é fornecer arranjos através dos quais tais 
processos podem acontecer. Nessa situação, o 
professor, sim, não transmite mais nada, mas 
projeta ambientes de aprendizagem para os alu-
nos a fim de facilitar sua aprendizagem (Biesta, 
2016, p. 378, tradução livre)6.

Essa compreensão também é a de Cunha 
e Ribeiro (2020, p. 49) quando se referem à 
“metodologia expositiva” tal como segue. 

Organizar um conteúdo, o qual é passado, igual 
e simultaneamente, para todos os estudantes 
da turma; ou seja, trata-se de uma metodologia 
predominantemente expositiva. Aos estudantes 
cabe ouvir atentamente, realizar exercícios e, 
posteriormente, provas como forma de avaliação 
(Cunha; Ribeiro, 2020, p. 49).

Para Barreto (2012), designações como 
tutor, animador, facilitador e monitor podem 
sinalizar um quadro de simplificação do tra-
balho docente. Nesse cenário, observa-se uma 
“crença no valor da aprendizagem centrada no 
aluno, em oposição à instrução conduzida pelo 
professor, além de uma crença no valor da livre 
descoberta e exploração, em oposição à instru-
ção” (Selwyn, 2011, p. 176, tradução livre)7. 

O que Biesta (2016, p. 387, tradução li-
vre)8 denomina “virada para a aprendizagem” 

6 “This is an imaginary that sees education as a learner-
centred endeavour, where it is ultimately for learners to 
construct their own understandings and build their own 
skills, and where the main task of teachers is to provide 
arrangements in and through which such processes can 
happen. In this situation, the teacher does, indeed, no lon-
ger transmit anything, but designs learning environments 
for students in order to facilitate their learning”.

7 “Here a number of values and positions are apparent – 
that is, a belief in the value of learner-centred learning as 
opposed to teacher-led instruction, a belief in the relative 
value of free discovery and exploration as opposed to ins-
truction”.

8 “The reason for the emergence of the turn towards lear-

origina-se pela percepção de que o ensino 
tradicional desempenharia um controle de 
modo que o aluno seja objeto, e não sujeito da 
aprendizagem.

O ensino nos tira de nós mesmos, pois interrom-
pe nossas necessidades e, neste sentido, nos li-
berta das formas em que estamos vinculados ou 
mesmo determinados por nossas necessidades. 
Ele faz isso introduzindo a questão de saber se 
o que desejamos é realmente desejável, tanto 
para nós quanto para a vida que vivemos. Tal 
ensino não é autoritário – não reduz o aluno 
a um objeto, mas, em vez disso, tem interesse 
na subjetividade do aluno. Mas não supera o 
autoritarismo opondo-se a ela, o que significaria 
deixar os alunos inteiramente sozinhos, isto é, à 
sua própria aprendizagem (Biesta, 2016, p. 388, 
tradução livre)9.

Na segunda compreensão de Roldão (2005, 
2009), a de que ensinar é um movimento 
para que o outro seja conduzido a aprender, 
a função de ensinar é entendida como “fazer 
com que o outro seja conduzido a aprender/
apreender o saber que alguém disponibili-
za, ou seja, o professor como aquele que faz 
aprender, o que sabe fazer com que os outros 
saibam, conduzindo-os” (Roldão, 2005, p. 
115). Neste caso, considera-se a transmissão 
de um saber para alguém, ou seja, o professor 
é alguém que sabe e constrói “a passagem de 
um saber ao aluno” (Roldão, 2005, p. 116). 
Assim compreendido o ensinar, ele “ é alguma 
coisa que lhe é específica, que outros atores, 
se possuírem saberes apenas conteudinais 
idênticos, não saberão fazer” (Roldão, 2005, 
p. 117). Essa perspectiva fortalece a profis-
sionalidade docente.

ning seems to lie in the fact that ‘traditional’ teaching is 
perceived as an act of control”.

9 “It is (a) teaching that draws us out of ourselves, as it inter-
rupts our ‘needs’, as it interrupts our desires, and in this 
sense, frees us from the ways in which we are bound to or 
even determined by our desires. It does so by introducing 
the question whether what we desire is actually desira-
ble, both for ourselves and for the life we live with what 
and who is other. Such teaching is not authoritarian—it 
does not reduce the student to an object but rather has 
an interest in the student’s subjectness. But it does not 
overcome authoritarianism by opposing it (which would 
mean leaving students entirely to their own devices, that 
is, to their own learning-as-signification)”.
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Por conseguinte, ensinar implica uma pers-
pectiva de orientação na qual os meios e os mo-
dos escolhidos para ensinar e os de avaliação 
precisam fazer sentido (Roldão, 2009). Por-
tanto, o planejamento das ações do professor 
considera um percurso que visa à melhor forma 
de atingir a finalidade projetada, a aprendi-
zagem de algo por diferentes alunos (Roldão, 
2009). Nesta compreensão, o professor efetiva 
o que concebeu, o que idealizou, a partir de 
tarefas, atividades, que podem ser ajustadas 
continuamente, sempre que observe que seja 
necessário. Do mesmo modo, a avaliação da 
aprendizagem é indispensável para verificar a 
necessidade de ajustes seja no processo, seja 
nos resultados de aprendizagem. 

tecnologias digitais no ensino 
superior: o que significam?
O significado da palavra “tecnologia”, ao con-
trário do que foi popularizado na década de 
1990, não é sinônimo de computadores, te-
lefones e outros dispositivos. Não é simples a 
sua definição, e seu significado é visto como 
singularmente “escorregadio” devido à sua 
abrangência (Nye, 2006). 

A palavra ‘tecnologias’, ao longo da histó-
ria e mesmo da pré-história, é relacionada a 
ferramentas utilizadas pelo ser humano para 
sua adaptação à natureza, domínio do meio 
ambiente, de modo geral, na sua sobrevivência 
(Selwyn, 2011). Fundamentalmente, um dos 
pontos que define a tecnologia é seu papel na 
ampliação das capacidades humanas. 

Portanto, as tecnologias podem ser simples-
mente compreendidas como um conjunto de 
máquinas e ferramentas destinadas a atender 
a finalidades preestabelecidas; entretanto, 
apesar de tal definição ser facilmente apreen-
sível (Dusek, 2009), ela é muito restrita. Em 
ambientes educacionais, ela pode referir-se a 
diversos elementos como giz, quadro, lápis, ca-
netas, papel, mesas e cadeiras, como também a 
quaisquer outros meios de apoio às atividades 
de ensino. 

A esse ponto de vista, Dusek (2009) agrega 
a noção de sistema tecnológico, considerando 
que tecnologias vão além da perspectiva de 
serem máquinas para atender a necessidades 
humanas, melhorar e aprimorar as formas 
existentes de viver, pois também envolvem 
algum tipo de intervenção, são desenvolvidas 
e empregadas por produtores, consumidores, 
comerciantes, anunciantes e governo, entre 
outros atores.

As tecnologias podem ser utilizadas com 
intenções e desejos específicos de tal modo 
que outras funções são determinadas para 
elas. Neste caso, é válido considerar que 
elas também envolvem uma dimensão de 
significados, que emergem das experiências 
de seu uso, a partir de uma interação com a 
realidade. Portanto, é possível perceber que 
tais significados vão além de um conjunto de 
máquinas e ferramentas prontas para atender 
aos propósitos de seus usuários. As tecnolo-
gias são construídas socialmente, visto que 
concernem aos contextos e às circunstâncias 
sociais de seu uso. Winner (1986, p. 6, tra-
dução livre)10 auxilia nessa compreensão ao 
afirmar que é necessária uma interpretação 
sobre as formas em que o cotidiano é transfor-
mado pelo papel mediador das tecnologias, na 
medida em que “não são meramente ajudas à 
atividade humana, mas também forças pode-
rosas agindo para reformular essa atividade 
e o seu significado”. 

O uso contemporâneo da palavra ‘tecno-
logias’ muitas vezes refere-se à presença da 
informação digital na realização de tarefas. O 
que caracteriza o digital é o processo de digita-
lização das informações. A informação digital 
tende a ser muito mais fácil de ser armazenada 
e distribuída eletronicamente, pois é densa 
e compressível, o que significa que pode ser 
armazenada em um espaço físico pequeno (Sel-
wyn, 2011). Como desdobramento, geralmente 
são associadas a formas aprimoradas de de-

10 “If the experience of modern society shows us anything, 
however, it is that technologies are not merely aids to hu-
man activity, but also powerful forces acting to reshape 
that activity and its meaning”.
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senvolver processos e atividades, de maneiras 
muito mais rápidas e poderosas.

Por sua vez, o uso do termo ‘tecnologias 
digitais’, opção adotada no artigo, é uma for-
ma de concentrar as análises e os argumentos 
em torno das tecnologias contemporâneas 
e proeminentes na educação superior, como 
computadores, internet, tablets, softwares, 
smartphones, lousa interativa, o que também 
pode ser chamado de “tecnologias de infor-
mação e comunicação” – TIC – “tecnologia 
computadorizada”, “tecnologia da informação” 
(Selwyn, 2011, p. 13, tradução nossa)11 entre 
outras nomenclaturas. Todos esses termos 
referem-se a sistemas baseados em computa-
dor, particularmente aplicativos de software e 
hardware, que podem ser usados para produzir, 
manipular, armazenar, comunicar e divulgar 
informações. 

Cabe resgatar ainda em Selwyn (2017), no 
entanto, que a aproximação entre educação e 
tecnologia tem se preocupado com aspectos 
relacionados ao que funciona ou não. Contudo, 
não se trata de resolver somente as questões 
referentes às melhores práticas. Os desafios são 
inúmeros quando se muda o foco para além dos 
aspectos unicamente benéficos das tecnologias, 
sem considerar quais não seriam. Interrogar-se 
sobre o uso das tecnologias na educação envol-
ve repensar aspectos associados à democrati-
zação das tecnologias na educação e à relação 
potencial e pedagógica das tecnologias digitais 
com o outro no mundo social, bem como os en-
frentamentos sobre os limites à compreensão 
mútua e ao conhecimento em polissemia.

tecnologias digitais no trabalho 
docente: breve panorama
11 “Is also diversely referred to as ‘information and commu-

nications technology’, ‘computerized technology’ and a 
number of other variations on the ‘information techno-
logy’ label. In a technical sense all of these terms refer to 
computer-based systems – particularly software applica-
tions and computer hardware – that can be used to pro-
duce, manipulate, store, communicate and disseminate 
information. Put simply, then, the umbrella term of ‘digi-
tal technology’ can refer to a range of different aspects of 
contemporary technology use”.

De forma proeminente, a função de ensinar, 
embora esteja longe de formar consenso, está 
envolta na ideia de que, assim como ocorre em 
outros contextos, o ensino deve responder aos 
avanços tecnológicos, supondo que algo mais 
moderno é bom e desejável (Selwyn, 2011; 
Biesta, 2016). Especialmente, em um contexto 
marcado pela presença constante das tecno-
logias digitas em diversos contextos, surgem 
expectativas de que elas possam promover 
muitas melhorias para a função de ensinar. 

Em suas contribuições, Selwyn (2011, 2014) 
afirmou que tecnologias digitais têm sido 
apresentadas como facilitadoras do trabalho 
docente, especialmente no planejamento e na 
preparação de aulas, na produção de materiais 
de aula, no monitoramento do progresso do 
aluno, na gestão de materiais e na preparação 
de avaliações. O uso da internet no trabalho 
docente parece favorecer o acesso a um grande 
número de informações, ajudando os profes-
sores na apresentação de um número maior 
de pesquisas, além de permitir a criação de 
atividades que possam motivar os alunos. 

Com a intenção de compreender e desvelar 
o que tem sido debatido nas pesquisas nacio-
nais sobre tecnologias digitais e o trabalho 
docente na educação superior, realizou-se um 
breve levantamento em dois bancos de dados, 
o Catálogo de Teses e Dissertações da Coorde-
nação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 
Superior (Capes) e o Portal de Periódicos Capes 
(extratos A1 e A2) entre os anos de 2016 a 
2020. Foram identificados 40 registros de teses 
e cerca de 61 registros de artigos.

A partir de uma “leitura flutuante” (Bardin, 
2016) dos resumos, foi feita a opção por elimi-
nar 34 teses e 59 artigos, por não abordarem a 
temática de interesse. Têm-se como destaque 
as pesquisas de Nery (2016), Bortolato (2016), 
Rezende (2017), Campos (2017), Menezes 
(2018), Riedner (2018), Bruno, Silva e Esteves 
(2018) e Vidal e Mercado (2020).

Nery (2016) analisou as representações 
dos docentes sobre o uso educacional das tec-
nologias digitais. A pesquisa foi desenvolvida 
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em uma instituição de educação superior, com 
a participação de 12 docentes em entrevista 
semiestruturada e questionário envolvendo 
62 docentes. No estudo, concluiu-se que o uso 
das tecnologias favorece atividades de leitura 
e escrita, atividades de ensino, exposição de 
conteúdos e gestão de cursos (Nery, 2016).

Bortolato (2016) investigou como se dá 
o processo de inovação do uso do Moodle no 
ensino presencial e suas consequências nas 
práticas pedagógicas dos professores univer-
sitários em uma universidade pública. Para a 
coleta de dados, foram utilizados questionários 
envolvendo 75 professores, entrevistas com 6 
professores, além de observação e análise de 
relatórios institucionais. O autor conclui que 
o Moodle tem sido utilizado como um apoio 
logístico para entrega e recebimentos de ta-
refas, envio de alguns avisos e atividades de 
ensino-aprendizagem (Bortolato, 2016).

Rezende (2017) investigou a avaliação feita 
por professores universitários acerca do papel 
das tecnologias digitais na prática docente para 
o desenvolvimento da criatividade e motiva-
ção dos estudantes. Participaram do estudo 9 
professores e 249 estudantes universitários de 
uma instituição de educação superior pública. 
Com os professores, foram realizadas entre-
vistas semiestruturadas, enquanto aos alunos 
foram aplicados questionários. Em sala de 
aula, as tecnologias digitais eram utilizadas em 
materiais didáticos, em aulas expositivas, para 
exemplificações, combinação de estratégias e 
planejamento (Rezende, 2017). 

Campos (2017) objetivou compreender 
a convergência na educação, tendo em vista 
a integração das modalidades presencial e 
a distância como uma possibilidade para o 
ensino superior. Realizou análise documental 
enfocando sugestões, medidas e políticas de 
educação a distância para o ensino superior no 
Brasil, entre 1996 e 2014, ampliando a análise 
ao considerar o contexto português. Em torno 
do conceito de convergência, as tecnologias 
digitais contemplam situações de aprendiza-
gem físicas e virtuais, integrando ambas as 

modalidades, permitindo criar e compartilhar 
conteúdo pela internet (Campos, 2017).

 A pesquisa de Menezes (2018) analisou a 
formação docente na pós-graduação e a atua-
ção docente no ensino superior, buscando iden-
tificar a concepção de cultura digital entre os 
iniciantes e os experientes. A pesquisa contou 
com a história de vida de 6 doutorandos do 
Programa de Pós-Graduação da Faculdade de 
Educação da Universidade de São Paulo, que 
também são docentes na educação superior, 
desde os iniciantes, que estão no começo da 
carreira docente, até os mais experientes, com 
vários anos de atuação. As tecnologias digitais 
aparecem na organização de disciplinas para 
publicações de cronogramas, temas e textos, 
consultas na internet, preparação de plano de 
ensino e de aulas no PowerPoint. Para manter 
a relação com os alunos, elas são utilizadas 
em discussões sobre temas ligados à área 
de interesse, para enviar e receber mensa-
gens/e-mails. Em avaliações, elas servem para 
solicitar, receber, corrigir e devolver trabalhos 
e provas digitalizados. Como recurso peda-
gógico, elas surgem como meio de pesquisa, 
para transmissão de vídeos e para discussão 
de temas em sala de aula.

Riedner (2018) buscou identificar e analisar 
as características das práticas pedagógicas 
com o uso das tecnologias digitais no ensino 
superior. A pesquisa envolveu 83 professores 
e 217 alunos de uma universidade pública, por 
meio de questionários, entrevistas e análise 
documental para a coleta de dados. As tecno-
logias digitais são apresentadas como úteis 
para transmitir vídeos, documentários e filmes, 
apresentar slides no PowerPoint, pesquisar na 
internet, acessar textos digitalizados em smar-
tphones e notebooks, compartilhar informações 
e conteúdo, principalmente por e-mail, por 
redes sociais e por mensagens instantâneas 
(Riedner, 2018). 

Bruno, Silva e Esteves (2018), em seu ar-
tigo, apresentaram pesquisas que tencionam 
as formas com que as instituições públicas de 
ensino superior, em Portugal e no Brasil, têm 
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produzido ações convergentes com os apelos 
para que os processos formativos para/com as 
docências no ensino superior se deem numa 
interface com a cultura digital. O manuscrito 
trouxe recortes de pesquisas realizadas em 
níveis de pós-doutorado em Portugal e de dou-
torado no Brasil. No contexto português, tec-
nologias digitais são utilizadas pelos docentes, 
prioritariamente, como recurso de apresenta-
ção em PowerPoint. Ademais, fazem parte de 
ambientes de aprendizagem on-line, servem 
para processar textos, para enviar e-mail e para 
realizar buscas/pesquisas na internet (Bruno; 
Silva; Esteves, 2018).

Vidal e Mercado (2020) buscaram identifi-
car práticas pedagógicas consideradas inova-
doras no ensino superior com a utilização de 
tecnologias digitais. A coleta dos dados ocor-
reu por meio de entrevistas com 10 docentes 
de instituições públicas e privadas situadas 
em diferentes estados brasileiros. Os autores 
concluem que as tecnologias digitais também 
aparecem em ambiente virtual de aprendiza-
gem (AVA), e-book, educação híbrida, grupo 
digital, mundos digitais virtuais 3D, metodo-
logias ativas, curso on-line aberto e massivo 
(MOOC), plataformas adaptativas, docências 
e tecnologias móveis (Vidal; Mercado, 2020).

As pesquisas evidenciam, de modo geral, a 
evolução e a apropriação das tecnologias digi-
tais em diversas atividades desenvolvidas pelos 
docentes e, por conseguinte, algumas potencia-
lidades atribuídas à sua utilização. Destaca-se 
que o trabalho docente na educação superior 
tem sido marcado pela presença constante das 
tecnologias digitais, corroborando as constata-
ções de Selwyn (2011, 2014, 2017). 

fundamentos teórico-
metodológicos 
Do ponto de vista teórico-metodológico, a 
pesquisa12 foi desenvolvida a partir de crité-

12 Pesquisa aprovada pelo comitê de ética institucional por 
meio do parecer número 4.100.571. Antes de cada entre-
vista, o professor foi informado sobre os objetivos, a uti-
lização dos dados, os direitos como participante e a con-

rios qualitativos, estreitamente vinculada aos 
fundamentos da história oral de Alberti (2004, 
2013). Para a autora, o desafio de ouvir as 
histórias orais individuais de professores da 
educação superior deve ser acompanhado por 
alguns critérios considerados fundamentais 
para o desenvolvimento da pesquisa, sendo 
as narrativas, elas mesmas, objeto de análise. 

Acredita-se que o avanço do conhecimento 
sobre o passado por meio da história oral não 
significa apenas “o próprio passado reencar-
nado em registros gravados” (Alberti, 2013, 
p. 32). Desde que articulado com critérios 
previamente definidos, o emprego da história 
oral se justifica no contexto de uma investiga-
ção científica como um meio de conhecimento. 
Em consonância com estes desafios, durante 
o desenvolvimento desta pesquisa, foram ob-
servados os seguintes critérios norteadores: a 
definição do recorte temporal, a escolha dos 
professores a serem entrevistados, a formu-
lação das perguntas, a forma de analisar as 
histórias orais, entre outros critérios.

Para o recorte temporal, consideramos que 
as histórias orais tinham potencial para revelar 
experiências vivenciadas por cada professor a 
partir da década de 1990, visto que, nessa épo-
ca, as tecnologias digitais baseadas na internet 
tornaram-se particularmente proeminentes na 
vida cotidiana, com o aumento da aquisição de 
computadores por parte do público em geral. 

Nas palavras de Nye (2006, p. 77), “nos 
anos 90, milhões de indivíduos começaram 
a aproveitar as possibilidades de e-mail e da 
Internet”. A década de 1990, portanto, marca 
uma época em que tecnologias digitais passa-
ram a fazer parte do cotidiano, espalhando-se 
pela telefonia móvel e por dispositivos de uso 
pessoal para acesso à internet com variadas 
funcionalidades de comunicação em massa, 
recursos fotográficas, vídeos, livros digitais e 
entretenimento em geral. 

Pressupondo que o recorte temporal esco-
lhido não abarcava a totalidade da vida dos 
professores entrevistados, a opção foi pela 

fidencialidade do estudo, prosseguindo com a assinatura 
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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entrevista de história oral temática enfocando 
o tema das tecnologias digitais na educação 
superior. Como delimitação deste tema, procu-
ramos enfatizar a ação de ensinar do trabalho 
docente, alinhando-se à compreensão de Rol-
dão (2007, p. 94) de que “o caracterizador dis-
tintivo do docente, relativamente permanente 
ao longo do tempo, embora contextualizado de 
diferentes formas, é a ação de ensinar”. 

Para Alberti (2013), o trabalho com história 
oral demanda um elevado respeito pelos en-
trevistados, pelas opiniões, atitudes, posições 
e visão de mundo. Esses critérios norteiam a 
oralidade e imprimem significados aos acon-
tecimentos narrados. Por meio dessas con-
cepções, a história oral ganha outra dimensão 
e rigor quando ancorada pela sensibilidade e 
pela cumplicidade prolongada entre pesqui-
sador e entrevistado. Nesse sentido, um dos 
critérios que nortearam a escolha dos entrevis-
tados foi a vivência de cada professor. Além de 
terem convivido com as transformações na vida 
cotidiana, os professores convidados também 
puderam vivenciar mudanças representativas 
no trabalho docente envolvendo tecnologias 
digitais. Adicionalmente, todos os professores 
entrevistados eram formados em Ciências 
Contábeis, tinham o ensino na graduação como 
uma das principais atividades do trabalho 
docente e faziam parte do quadro efetivo da 
universidade, com atuação em regime de de-
dicação exclusiva.

A história oral como um todo segue critérios 
qualitativos, e, portanto, prescinde de um gran-
de quantitativo de entrevistados para trazer 
achados significativos. Pode ser extremamente 
relevante um único professor contando o que 
só ele vivenciou, interagindo com o seu passado 
único e singular. Nesta pesquisa, a estimativa 
foi convidar oito professores a compartilhar 
suas histórias, número que, de fato, se concre-
tizou, permitindo “articular os depoimentos 
entre si” (Alberti, 2013, p. 37).

Um fato histórico ou uma situação vivida 
pelo entrevistado “não pode ser transmitido a 
outrem sem que seja narrado” (Alberti, 2004, 

p. 67). Para que o professor não seguisse 
completamente sozinho na sua narrativa, as 
entrevistas foram conduzidas observando 
as questões sobre alguns temas: percepção 
sobre as tecnologias digitais no seu processo 
de formação, sobre o processo de mudança do 
planejamento das aulas com as tecnologias di-
gitais, formação, formação para o exercício do 
magistério no ensino superior, e o que realiza 
com uso de tecnologias digitais, entre outros.

As entrevistas foram planejadas para serem 
realizadas e gravadas no campus da unidade 
de pesquisa, em local que seria escolhido em 
comum acordo com o professor entrevistado, 
buscando proporcionar um ambiente confor-
tável com boas condições para a gravação. 
Contudo, este planejamento precisou ser 
ajustado em função da pandemia de Covid-19, 
declarada pela Organização Mundial da Saúde 
em 11 de março de 2020. Desta maneira, sem 
perder de vista os objetivos a serem atingidos, 
as entrevistas foram realizadas e gravadas 
de forma virtual por meio da plataforma 
Conferênciaweb. 

Essa decisão fez sentido não só pelo con-
texto pandêmico descrito como também pela 
possibilidade de recusa dos entrevistados 
à participação em entrevistas presenciais, 
assim como pelo risco de comprometimento 
das respostas devido à ansiedade que estaria 
aflorada em entrevistas presenciais, afastando 
a tranquilidade necessária à credibilidade das 
respostas.

As narrativas foram transcritas, transpor-
tando a história oral para a forma escrita. 
Pensamos que a transcrição deve ser muito 
próxima da narrativa, com mínimas alterações 
exigidas pela forma escrita. Portanto, procu-
ramos conservar o que era narrado e como 
se dava essa construção. A transcrição é um 
primeiro e decisivo esforço de traduzir para a 
linguagem escrita aquilo que foi gravado, e isso 
significa ser fiel aos registros da expressão oral 
(Alberti, 2013). 

A análise das entrevistas de história oral 
foi realizada por meio de unidades narrativas. 
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“Escutar as unidades narrativas pode ser um 
caminho bastante profícuo: elas nos dão a co-
nhecer o trabalho envolvido na organização e 
na comunicação de acontecimentos e experiên-
cias” (Alberti, 2004, p. 94). Trata-se de termos 
indivisíveis ou inseparáveis de determinado 
acontecimento, que sempre aparecem ou se 
repetem ao longo da entrevista de história oral, 
chamando a atenção do entrevistador. 

o que revelam as histórias 
trazidas pelos docentes?
Entre as narrativas, destacam-se, neste artigo, 
as questões relacionadas ao desenvolvimento 
de competências digitais e os desafios desse 
saber específico. 

Professor A: Acho que, na nossa profissão, não 
podemos ficar parados, como os professores 
antigos que usavam aquelas folhas amarelas 
nas aulas a vida inteira. Então, a cada semestre 
que formos dar a disciplina, novamente tem que 
reformular (grifos nossos).

Professor B: Tem aluno que, se não tiver uma 
mediação tecnológica, acha que o professor é 
ultrapassado. Ultrapassado seria um professor 
que não usa nem um datashow em sala de aula.

Professor C: Nem todo professor consegue uti-
lizar uma videoaula de uma forma proveitosa. 
Muitos professores utilizam tecnologias digitais 
de forma bem tediosa.

É frequente que os professores não tenham 
acesso às tecnologias digitais; contudo, quando 
estão disponíveis, há necessidade de que sai-
bam utilizá-las em suas atividades docentes. Os 
docentes expõem da seguinte forma:

Professor D: O professor deve saber usar, imple-
mentar e explorar as tecnologias digitais. Mas 
nós que tivemos uma preparação tradicional 
não estamos preparados para isso. 

Professor A: Cada vez mais o professor vai ter 
que se atualizar em relação a essas tecnologias.

Professor E: Acho que o professor precisa, 
primeiro, vencer a resistência às tecnologias 
digitais. O professor falava: eu não gosto, eu não 
vou usar. O professor não tem essa opção. 

Professor F: Acho que o professor precisa buscar 
esse conhecimento sobre ferramentas tecnoló-
gicas. Eu percebia que isso era importante. Eu 
não quero ser um professor arcaico para o resto 
da vida. Quero ser um professor que acompanha 
o desenvolvimento tecnológico. É ser um pro-
fessor antenado com o que está acontecendo. 
É mais uma questão de procurar se preparar. 
Independentemente da idade, é buscar outros 
caminhos, buscar atualizações e avanços tec-
nológicos para dar continuidade à profissão de 
professor. 

Professor G: Entendo que é indispensável que 
os professores desenvolvam habilidades tecno-
lógicas. Acho que a gente precisa cada vez mais 
aprender a utilizá-las.

Desses elementos apresentados, depreende-
se que a atividade docente está permeada pelas 
tecnologias digitais que, por sua vez, requerem 
que os professores estejam preparados para 
utilizá-las. Elas demandam novas habilidades 
digitais dos professores, assim como constante 
formação e ampliação dessas habilidades. 

Observa-se que a preparação para uso das 
tecnologias digitais deve-se à iniciativa de cada 
um. Como pode ser observado nos trechos a 
seguir, as habilidades foram desenvolvidas 
pelos próprios professores:

Professor D: Eu não tive formação específica 
para uso das tecnologias digitais (longo silên-
cio). A apresentação com slides, por exemplo, 
eu aprendi preparando apresentações para o 
mestrado. Fui aprendendo sozinho mesmo. Ago-
ra, muita coisa do que eu aprendi de Excel, de 
Stata13, das coisas que eu sei usar de tecnologias, 
muita coisa eu aprendi durante o mestrado, mas 
não com alguém que estava lá vinculado ao meu 
mestrado. de lá pra cá eu venho me formando 
pra ser professor. Eu estudava dia e noite 
para poder dar aula. Estudei muito mais do 
que quando eu era aluno porque era muito 
desafiador. Eu era ainda muito inseguro, eu 
estudava muito, tinha domínio do conteúdo, mas 
era inseguro. E aí eu gostei, foi muito desafiador, 
mas me identifiquei. Eu trabalhava da hora que 
eu acordava até a hora que eu ia dormir pra po-
der dar conta, mas foi muito desafiador. Tanto 
que dali eu fui para o mestrado e não parei mais. 

13 Stata é um pacote de software para manipulação de da-
dos, visualização, estatísticas e relatórios automatizados.
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Foi muito desafiador porque era algo que eu não 
imaginava que eu iria fazer (grifos nossos).

Professor A: No início, como era estágio docente, 
eu usava os slides da professora responsável pela 
disciplina. Ela me passava os slides dela, as ati-
vidades dela, sempre com computador, projetor 
de slides, fazia atividades no Excel com os alunos, 
projetando no quadro, mas sempre existiu. No 
estágio docente, já existiam esses recursos em 
sala. Todas as salas lá tem computador, projetor 
de slides, acesso à internet (segundo semestre de 
2014). Não houve atuação docente sem tecnolo-
gias digitais. Elas sempre existiram. Tecnologias 
digitais sempre foram usadas na minha atuação 
docente. não tive formação específica para 
usar tecnologias digitais. Foi na prática (gri-
fos nossos).

Professor F: Eu fui aprendendo, fui entendendo, 
eu não busquei uma formação complementar 
tecnológica.

Professor H: Meu aprendizado sobre tecnologia 
é um crescente. No meu mestrado, eu aprendi 
a usar outros softwares, mas PowerPoint, eu 
aprendi sozinho. A dificuldade em usar tecno-
logias depende muito do convívio que a pessoa 
tem com elas (grifos nossos).

Professor C: Como professor, a gente não é 
preparado para isso. Nós não fomos prepara-
dos para a vida acadêmica, nem para utilizar 
tecnologias digitais. Se não for uma iniciativa 
nossa, uma consciência nossa e uma propensão 
a utilizar as tecnologias digitais em sala de aula, 
a gente não é motivado. Se eu não tivesse tido 
todo esse contato com Excel, provavelmente eu 
não teria trazido ele para sala de aula. A vivência 
que eu tive foi primordial para utilizar tantos 
recursos em sala de aula, sem dúvida. 

Professor B: Aprendi usando.

Percebe-se que os professores formam um 
grupo homogêneo no que se refere à necessi-
dade de desenvolver habilidades para o uso das 
tecnologias digitais, reforçando a posição de 
Selwyn (2011), no sentido de que os professo-
res precisaram entender as tecnologias digitais 
para poder utilizá-las em suas atividades. 

As narrativas sugerem que o desenvolvi-
mento de habilidades digitais dos professores 
ocorre de acordo com a prática de uso, infor-
malmente, por iniciativa pessoal de cada pro-

fessor e apontam que tecnologias digitais no 
trabalho docente têm sido pouco problemati-
zadas por eles, no que se refere a possibilidades 
de problematizar os aspectos relacionados à 
democratização, relação dialógica na vida so-
cial e ao acesso ao conhecimento. Sobretudo, 
também revelam um conjunto de habilidades 
para o professor ter condições de usar ou ope-
racionalizar tecnologias digitais no ensino, ou 
seja, uma dimensão técnica de preparação, que 
se traduz em habilidades relacionadas à capa-
cidade de operacionalizar tecnologias digitais. 

à guisa de conclusão
Buscando compreender como as tecnologias 
digitais foram inseridas nas experiências dos 
professores, foi possível identificar que elas 
foram, cada vez mais, sendo integradas ao 
trabalho docente, principalmente, a partir do 
momento em que diversas ações relacionadas 
ao ensino passaram a ser redimensionadas 
pelos professores. Exigiu-se dos professores 
cada vez mais a formação para uso das tecno-
logias digitais como atribuição dos docentes e 
o desenvolvimento de habilidades de acordo 
com a prática de uso, em espaços distintos, por 
iniciativa de cada professor.

Os professores indicaram que projetam 
nas tecnologias um potencial renovador, mas 
há de se resguardar do risco de se cair em 
um reducionismo tecnológico. A apropriação 
de intencionalidades pedagógicas vai além 
da apropriação das tecnologias, ou sua mera 
existência nas instituições de ensino superior. 
A aprendizagem pelos docentes expressa o 
esforço em desenvolver habilidades, sendo 
imperativo que esteja associada à formação 
crítica que encaminhe o professor para a eman-
cipação dos estudantes num mundo eivado de 
complexidade e desinformação.

Ressalta-se, portanto, que tecnologias digi-
tais, em diversos aspectos, nem sempre favore-
cem o trabalho docente na educação superior, 
sugerindo que são inevitáveis os inúmeros 
debates e os variados questionamentos sobre 
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a popularidade das tecnologias digitais. Por sua 
vez, são fundamentais os espaços para com-
preendê-las no contexto da educação superior, 
partindo das suas potencialidades positivas 
sem deixar passar despercebidos seus múlti-
plos efeitos, inclusive os indesejáveis.

Ademais, não se esgotam as possibilidades 
de análises sobre a temática ‘tecnologias di-
gitais e o trabalho docente na educação supe-
rior’. O espaço permanece aberto para futuras 
pesquisas.
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RESUmO 
A discussão teórico-metodológica construída nesta investigação tem como 
proposta analisar as percepções docentes em relação ao agir e ao fazer 
profissional no contexto da pandemia, ocorrido entre os anos de 2020-2021, 
no que diz respeito à prática educativa concretizada no processo ensino e 
aprendizagem em sua estrutura e organização. Para tal ação, foi preciso usar de 
sensibilidade para escutar seus dilemas e pensar sobre as estratégias constituídas 
em resposta ao cenário educacional configurado, o qual demandou ajustes e 
acomodações ao trabalho docente efetivado e marcado pelo caráter emergencial 
que produziu incertezas, mas ao mesmo tempo resiliência e superação. A 
investigação caracteriza-se pela abordagem qualitativa e utiliza-se da análise do 
discurso (AD), de linha francesa. Busca-se compreender não apenas os impactos 
da pandemia no âmbito da prática docente, mas o posicionamento assumido 
diante do seu contexto de trabalho. A composição da amostra foi efetivada a 
partir do envio de um questionário do tipo survey para 30 docentes, contendo 
três perguntas, pelo aplicativo WhatsApp. Desses, obteve-se a devolutiva de 14 
docentes ao questionário. A partir da aplicação da AD, emergiram 3 categorias 
extraídas das falas dos respondentes: do planejamento e da organização dos 
tempos de aprendizagem; o processo de eleição de metodologias; e o espaço da 
aula. Ao final da análise, observa-se que os docentes se reinventam e buscam 
encontrar alternativas que sejam relacionais, coerentes e integradoras com 
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o objetivo educativo almejado, à medida que situam seu trabalho, refletem 
sobre a prática pedagógica efetivada, reconhecem suas limitações e produzem 
possibilidades permeadas pela criatividade em atendimento ao momento vivido.
Palavras-chave: Trabalho docente. Contexto pandêmico. Processo ensino e 
aprendizagem.

AbSTRACT
TEAChERS’ PERCEPTIONS IN RElATION TO ThEIR PROfESSIONAl 
ACT AND DOINg IN ThE PANDEmIC CONTEXT EXPERIENCED
The theoretical-methodological discussion built in this research aims to 
analyze teacher perceptions in relation to acting and doing professionally in 
the context of the pandemic, which occurred between the years 2020-2021, 
with respect to the educational practice implemented in the teaching process 
and learning, in its structure and organization. For such action, it was necessary 
to use sensitivity to listen to their dilemmas and think about the strategies 
constituted in response to the configured educational scenario, which required 
adjustments and accommodations to the effective teaching work marked by the 
emergency nature that produced uncertainties, but at the same time resilience. 
and overcoming. The research is characterized by a qualitative approach and 
uses French discourse analysis (AD). The objective is to understand not only the 
impacts of the pandemic in the field of teaching practice, but also the position 
taken in the context of their work. The composition of the sample was carried 
out by sending a survey-type questionnaire to 30 teachers, which contained 
three questions through the WhatsApp application. Of these, 14 teachers’ 
responses to the questionnaire were received. From the application of the AD, 
3 categories emerged from the statements of the respondents: planning and 
organization of learning times; the process of choosing methodologies; and the 
classroom space. At the end of the analysis, it is observed that teachers reinvent 
themselves and seek to find relational, coherent and integrating alternatives 
with the desired educational objective, while they situate their work, reflect 
on effective pedagogical practice, recognize their limitations and produce 
possibilities permeated by creativity. in response to the moment lived.
Keywords: Teaching. Pandemic context. Teaching and learning process.

RESUmEN
PERCEPCIONES DE lOS DOCENTES EN RElACIÓN CON SU ACTUAR 
PROfESIONAl Y hACER EN El CONTEXTO DE PANDEmIA VIVIDO
La discusión teórico-metodológica construida en esta investigación tiene 
como objetivo analizar las percepciones docentes con relación al actuar y 
hacer profesionalmente en el contexto de la pandemia, ocurrida entre los años 
2020-2021, con respecto a la práctica educativa implementada en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje. proceso, en su estructura y organización. Para tal 
acción, fue necesario usar la sensibilidad para escuchar sus dilemas y pensar 
las estrategias constituidas en respuesta al escenario educativo configurado, 
lo que requirió ajustes y acomodaciones al trabajo docente efectivo marcado 
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por el carácter de emergencia que produjo incertidumbres, pero al mismo 
tiempo resiliencia. . y superación. La investigación se caracteriza por un 
enfoque cualitativo y utiliza el análisis del discurso francés (AD). El objetivo 
es comprender no solo los impactos de la pandemia en el campo de la práctica 
docente, sino también la postura asumida en el contexto de su trabajo. La 
composición de la muestra se realizó mediante el envío de un cuestionario tipo 
encuesta a 30 docentes, el cual contenía tres preguntas a través de la aplicación 
WhatsApp. De éstas, se recibieron 14 respuestas de docentes al cuestionario. 
De la aplicación del AD, surgieron 3 categorías de las declaraciones de los 
entrevistados: planificación y organización de los tiempos de aprendizaje; el 
proceso de elección de metodologías; y espacio de aula. Al final del análisis 
se observa que los docentes se reinventan y buscan encontrar alternativas 
relacionales, coherentes e integradoras con el objetivo educativo deseado, al 
mismo tiempo que sitúan su trabajo, reflexionan sobre la práctica pedagógica 
efectiva, reconocen sus limitaciones y producir posibilidades permeadas por la 
creatividad. en respuesta al momento vivido.
Palabras clave: Trabajo docente. Contexto pandémico. Proceso de enseñanza 
y aprendizaje.

Introdução
O trabalho docente1 é tema recorrente nos 
estudos e nas investigações sobre formação e 
profissionalização de professores e professoras 
e vem ganhando mais espaço no contexto das 
pesquisas no âmbito da formação de professo-
res2 pois levanta problemáticas que são enfren-
tadas em seu fazer educativo. Essas interpelam 
os docentes como protagonistas de saberes, 
conhecimentos e experiências, demandando 
uma resposta reflexiva diante do processo e da 
prática de ensino e aprendizagem.

O campo da formação e profissionalização3 
1 Neste texto defende-se o trabalho docente a partir das 

considerações de Sacristán (1991, p. 74), ao ressaltar que 
as competências técnicas não são limitadas às destrezas 
advindas de conhecimento concreto ou experiência e nem 
à descoberta pessoal. Afinal, o/a docente não pode ser 
identificado como um técnico, artista, ou outra denomi-
nação, antes é um profissional que no desenvolvimento 
de sua ação requer um conjunto de saberes e conheci-
mentos.)

2 Ao se acompanhar a difusão de literatura sobre a forma-
ção docente, os estudos apontam para a necessidade de 
um profissional reflexivo (Schon, 1983; Zeichner, 1993, 
2003, 2020), que constrói seus próprios saberes (Tardif, 
2022), que precisa se orientar pela pesquisa (Cachapuz, 
2002) e construir competências (Perrenoud, 2001).

3 Nesse sentido, Guimarães (2004, p. 27) aponta que a me-
lhoria da profissionalidade docente está no processo de 
investimento na formação. É nesse sentido que o profis-

docente permite que se possa fazer algumas 
inferências sobre o sentido de ser da prática 
educativa e como ela se materializa no agir e 
no fazer profissional de professores e profes-
soras. Inferências, porque se têm aproximações 
do que de fato ocorre no contexto de sua ação. 
Afinal, não se pode absolutizar as ações e nem 
mesmo os saberes distanciados das experiên-
cias vividas por cada um/a dos/das docentes.

Os saberes docentes expressam a maneira 
como cada professor/a se posiciona diante da 
sua prática educativa. Suas experiências são 
únicas, porque o seu contexto é único. Não se 

sionalismo ganha significação e a identidade se corpori-
fica nos âmbitos pessoal, profissional e coletivo. O profis-
sionalismo apresenta-se nos atos de “conceber, planejar e 
avaliar sua prática pedagógica” (Brzezinski, 2002, p. 12). 
Ela é decorrente do processo histórico que se estabelece 
nas relações sociais e valida-se nos grupos de pertença 
(Cunha, 1999, p. 132); por este motivo, o conhecimento 
docente não se limita ao campo puramente acadêmico e 
nem mesmo à experiência. Antes, requer reflexão e com-
preensão sobre o contexto de atuação, a fim de que se 
possa trabalhar com a situação vivida, a partir dos objeti-
vos formativos desenhados. O profissionalismo, portanto, 
é um saber agir e pensar reflexiva e criticamente diante 
dos desafios. Essa é sua contribuição com o desenvolvi-
mento da sociedade e do próprio conhecimento (Alarcão, 
1998, p. 104). 
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pode dizer que há uma homogeneidade de con-
textos educativos; o que se tem são represen-
tações ou constatações de situações similares, 
mas não iguais, cujo enfrentamento demandará 
posicionamento em forma de resposta.

A partir da compreensão sobre a diversidade 
de contextos, cabe ressaltar que a análise sobre 
o trabalho docente precisa ser localizada e es-
pecífica, ou seja, é preciso olhar para a situação 
apresentada e extrair indicativos que possam 
dar evidências do agir e fazer profissional e 
dos saberes que ganham representatividade na 
forma como cada professor/a pensa, faz, sente 
e estabelece as conexões entre o conhecimento 
e a realidade.

O trabalho docente assume, portanto, a 
perspectiva teórico-metodológica no trato com 
o conhecimento e com o conteúdo desse fazer. 
Isso indica a impossibilidade de se distanciar 
do conhecimento produzido e tampouco de 
suas ações, visto que elas fazem parte de um 
saber teórico-prático que foi sendo consolida-
do ao longo de sua trajetória profissional.

É neste sentido que se faz necessário não 
apenas falar do trabalho docente, mas perceber 
como ele é significado e ressignificado no fazer 
e agir profissional. Então, a proposta deste ar-
tigo não consiste em discorrer sobre o sentido 
de ser do professor, e sim em ouvir suas vozes, 
inquietações e incursões sobre os desafios pro-
venientes de sua realidade profissional.

Para tanto, como proposta de investigação é 
eleita a seguinte problemática: de que maneira 
o contexto pandêmico atingiu o fazer e agir 
profissional dos docentes, no que diz respeito 
à prática educativa concretizada no processo 
ensino e aprendizagem em sua estrutura e 
organização? Pensa-se que esta inquietação 
ajudará na compreensão de como os docentes 
não apenas estruturam o seu trabalho educa-
tivo, mas também refletem sobre ele.

Nesse sentido, o artigo foi organizado em 
três momentos assim discriminados: no pri-
meiro, discorre-se sobre as percepções do-
centes no contexto pandêmico e se apresenta 
a metodologia desenvolvida. No segundo, são 

tecidas algumas diferenciações entre o que se 
denominou Ensino Remoto, distanciando-o da 
Educação a Distância e situando as análises 
sobre a prática docente do planejamento e da 
organização dos tempos de aprendizagem. No 
terceiro, descreve-se o desenvolvimento e a 
escolha de estratégias de ensino, relacionadas 
ao planejamento e à avaliação desenvolvidos 
pelos docentes, reflete-se sobre o espaço da 
sala de aula e, finalmente, são tecidas as con-
siderações finais.

Discussões e procedimentos 
metodológicos diante das 
percepções docentes no 
contexto pandêmico
Objetiva-se, com as discussões levantadas, ana-
lisar as percepções docentes sobre o seu agir 
profissional no contexto da pandemia, man-
tendo sensibilidade para escutar seus dilemas 
e pensar sobre as estratégias constituídas; isso 
significa observar suas atitudes e posiciona-
mentos diante de um cenário real e desafiador. 
Desse modo, como afirma Tom (apud Sacristán, 
1997, p. 78), existem quatro formas de encarar 
o ensino como atividade profissional: 

a) o ensino como ofício composto de saberes 
práticos adquiridos pela experiência; b) o ensino 
como uma derivação do conhecimento, isto é, 
como aplicação de uma ciência; c) o ensino como 
uma arte que exprime a criatividade individual 
de quem o realiza; d) o ensino como um empe-
nhamento moral, sublinhando a dimensão ética 
da atividade docente. 

Nessa direção, é possível dizer que para ser 
professor não é suficiente apenas o domínio 
de um determinado conteúdo, pois o trabalho 
docente caracteriza-se pela pluralidade e in-
clui o seu jeito de pensar, agir, decidir, inovar, 
inventar-se e reinventar-se. Nessas ações é que 
o docente se descobre ao refletir sobre o que 
move sua ação e seu trabalho educativo. 

Utiliza-se aqui da análise do discurso (AD) 
de linha francesa como ponto de interpretação 
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das falas proferidas, tentando distinguir sobre 
o que se fala e os silêncios que são constituídos, 
uma vez que se reconhece que em uma situação 
desafiadora não há respostas acabadas – antes, 
evidencia-se a construção de tentativas que 
possam dar andamento ao seu trabalho docen-
te. Essa metodologia possibilita entender os 
diferentes discursos expressos pelos docentes 
da educação superior e básica sobre a prática 
educativa exercida no processo ensino e apren-
dizagem no contexto pandêmico. 

Compreende-se que os discursos são 
construídos nos contextos sociais, políticos 
e ideológicos, visto que não estão fechados 
em si mesmos, e sim conectados com outros 
discursos, tendo em vista que eles não nascem 
do nada, antes são criados (Orlandi, 1998, p. 
103), por esse motivo é preciso analisar o con-
texto em que foram produzidos, apropriados e 
ressignificados.

A AD compreende que o significado do dis-
curso não é arbitrário, antes constitutivo das 
relações realizadas com a cultura, a história, 
o social, através da linguagem, o que implica 
a ação de compreender e interpretar “um 
mundo de significados e práticas construídas” 
(Howarth, 2000, p. 172).

Nesta proposta investigativa, a composição 
da amostra foi efetivada a partir do envio de um 
questionário contendo três perguntas abertas, 
direcionadas ao agir e ao fazer docente no con-
texto da pandemia, pelo aplicativo WhatsApp 
(selecionado pois ajuda a obter feedbacks de 
maneira mais efetiva). Essas perguntas do tipo 
survey4 foram encaminhadas a um total de 30 
docentes. Descreve-se a pesquisa survey como 
o processo de obtenção de dados ou informa-
ções sobre opiniões e/ou características de um 

4 A Resolução nº 510, de 07 de abril de 2016, que dispõe 
sobre as normas aplicáveis a pesquisas em Ciências Hu-
manas e Sociais cujos procedimentos metodológicos en-
volvam a utilização de dados diretamente obtidos com 
os participantes ou de informações identificáveis ou que 
possam acarretar riscos maiores do que os existentes na 
vida cotidiana, determina em seu Parágrafo único do Ar-
tigo 1º, Inciso I, que não serão registradas nem avaliadas 
pelo sistema CEP/CONEP: I – pesquisa de opinião pública 
com participantes não identificados (Abrasco, 2016).

determinado grupo de pessoas, por meio de um 
instrumento, normalmente um questionário 
(Pinsonneault; Kraemer, 1993). 

A escolha dos respondentes foi aleatória e 
envolveu docentes do convívio dos pesquisa-
dores. A maioria dos docentes envolvidos na 
pesquisa tem mais de 10 anos de experiência 
profissional e está situada em espaços públi-
cos e privados, quer seja da Educação Básica, 
quer do Ensino Superior. Do total de 30 ques-
tionários enviados, obteve-se a devolutiva 
de 14 respondentes, que são identificados 
por números ordinais e precedidos pela letra 
maiúscula (D), que significa docente. Não se 
fará a identificação dessas instituições. Con-
tudo, ressalta-se que foram 11 instituições 
envolvidas na amostra.

A partir da AD, as respostas foram classifica-
das em 3 categorias: 1) prática do planejamento 
e da organização dos tempos de aprendizagem; 
2) o processo de eleição de metodologias; e 3) 
o espaço da aula. Essas categorias nortearam o 
processo de reflexão sobre a temática proposta, 
no sentido de escutar as falas e o que de fato 
elas queriam expressar diante do agir profissio-
nal dos sujeitos, vivido no contexto pandêmico.

Compreende-se, entretanto, que essas ca-
tegorias não encerram a totalidade da investi-
gação sobre o trabalho docente, e nem é este o 
objetivo deste artigo. Como já afirmado por Za-
balza (2011, p. 173), o ensino firma-se em um 
conjunto de condições de natureza estrutural, 
material e organizacional e que influencia o seu 
desenvolvimento e a sua excelência; portanto, 
compete analisar à luz do tempo vivido.

Ressalta-se que não se tem a pretensão de 
qualificar ou tecer pré-julgamentos sobre as fa-
las proferidas. Antes, busca-se compreender as 
percepções de professores sobre o seu trabalho 
no contexto da pandemia e como isso impactou 
seu agir e fazer profissional. A tentativa é tecer 
um diálogo com os docentes, ou seja, é falar 
com eles, e não para eles.

 Não se tem respostas padronizadas para 
este contexto vivido; antes, é na incursão do 
trabalho docente, ou seja, por sua mão, que se 
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pode avaliar e autoavaliar as práticas efetiva-
das e como elas ganharam expressividade no 
processo de ensino e aprendizagem. Pensa-se 
que essa investigação possa contribuir com 
a prática educativa, na medida em que lança 
luzes sobre possibilidades, ao mesmo tempo 
em que se situa sobre um cenário comum, a 
pandemia Sars Cov-2, mas que resultou em 
diferentes reflexões, percepções, ações e es-
tratégias destinadas ao campo formativo por 
parte de professores e professoras.

Do contexto pandêmico 
à prática docente do 
planejamento e da organização 
dos tempos de aprendizagem
O mundo conheceu, entre os anos de 2020-
2021, um vírus chamado Sars-CoV-2, popular-
mente denominado como “Novo Coronavírus”, 
ou ainda “Covid-19”, o qual se alastrou muito 
rapidamente, tornando-se desencadeador de 
uma pandemia. A pandemia causada pelo novo 
Coronavírus, inicialmente detectada na China, 
infectou milhões de pessoas, o que resultou, 
desde seu surgimento, em um número alar-
mante de óbitos no mundo.

Diante do cenário pandêmico e frente ao 
desconhecido que se alastrava, apenas reco-
nhecido como doença infectocontagiosa, uma 
nova rotina foi instaurada repentinamente, que 
se caracterizou pelo isolamento e distancia-
mento social. O Brasil, incluído nesse contexto, 
viveu o acirramento da crise mundial já instau-
rada e que resultou em medidas emergenciais 
em diferentes setores da sociedade, incluindo 
o da educação.

Em um primeiro momento, o Ministério da 
Educação (MEC) brasileiro suspende as aulas 
e fecha as instituições. A seguir, em decorrên-
cia do prolongamento pandêmico, dispõe que 
as aulas passariam a ser virtuais ou remotas, 
amparadas e reguladas, entre outros, pela 
Portaria nº 188, de 03 de fevereiro de 2020, do 
Ministério da Saúde, que declarou Emergência 

em Saúde Pública de Importância Nacional em 
decorrência da Infecção Humana pelo novo Co-
ronavírus (2019-nCoV) (Brasil, 2020a), e pela 
Portaria nº 343, que autorizou a substituição 
das aulas presenciais por aulas em meios di-
gitais enquanto durasse a pandemia do novo 
coronavírus (Brasil, 2020c). Segundo Ferraz 
et al. (2021, p. 2):

O sistema educacional brasileiro, assim como 
nos demais países, seguindo as orientações 
técnicas de saúde, restringiu o acesso às escolas, 
como medida de enfrentamento para redução do 
contágio pelo novo coronavírus. Isso porque não 
demorou para que a situação passasse de uma 
Emergência de Saúde Pública de Importância 
Internacional ao patamar de uma pandemia.

Dessa forma, o setor educacional teve que 
mudar sua forma de ensinar e aprender. Sem 
conhecer como esse vírus se comportava, acre-
ditava-se que as medidas instauradas para o 
isolamento social poderiam ser suspensas em 
um breve espaço de tempo. Contudo, a realida-
de foi totalmente diferente: o digital tornou-se 
o único meio de efetivação do trabalho educa-
tivo, e com ele eram acrescidas inúmeras pro-
blemáticas pedagógicas que foram decorrentes 
da insegurança, instabilidade física, social e 
emocional e da necessidade de resposta rápida 
diante do cenário vivido na pandemia.

A cada dia, professores, estudantes e famí-
lias constataram que o emergencial se esten-
deria diante do desconhecido e a aposta estava 
em descobrir meios de sustar o avanço da 
pandemia, o que só ocorreu com a presença das 
vacinas5, as quais foram não apenas um fator 
de controvérsias, mas também de esperança.

Sem uma saída para o caos instaurado pela 
pandemia, o retorno às aulas presenciais torna-
va-se uma possibilidade mais distante (Gusso 
et al., 2020). Na obrigação de procurar novos 
meios para a continuidade das aulas, institui-
ções, cursos e docentes recorreram ao ensino 
remoto emergencial (ERE) preconizado pelo 
MEC. Esse modelo ainda não regulado diferiu 

5 Estudos sobre o negacionismo podem ser consultados em 
Morel (2021) e Caponi (2020).
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da modalidade da Educação a Distância (EaD), 
regulamentada na esfera educacional. 

Esclarece-se que a modalidade de ensino re-
moto refere-se a uma proposição emergencial, 
que buscou dar continuidade às aulas. Nele, 
professores e estudantes estão distantes geo-
graficamente, porém, em tempo real, mantendo 
um cronograma de atividades sincrônicas e 
assíncronas. 

Já a EAD é uma modalidade de educação, 
devendo seus cursos possuir regulamentação 
institucional, planejamento pedagógico espe-
cífico, infraestrutura física e pessoal, gestão 
acadêmica, financeira e administrativa, pro-
jeto pedagógico de curso, ambiente virtual de 
aprendizagem (AVA) disponível para comuni-
cação com os estudantes e equipe multidisci-
plinar, além da disponibilização de materiais, 
conforme o Decreto nº 9.057/2017.

Diante do exposto, fica claro que há uma 
fronteira estabelecida entre ERE e EaD. Essas 
modalidades não podem ser reconhecidas 
como sinônimos, principalmente por sua na-
tureza e finalidade de criação. Saviani (2020, 
p.5), nesse sentido, afirma:

O advento da pandemia do Coronavírus pro-
vocou a necessidade do isolamento social com 
a recomendação da permanência em casa. 
Em consequência, no início do período letivo 
de 2020 as escolas foram fechadas e as aulas 
suspensas. Surgiu, então, a proposta do ‘Ensino 
Remoto’ para suprir a ausência das aulas. Essa 
expressão ‘ensino remoto’ vem sendo usada 
como alternativa à Educação a Distância, pois 
a EaD já tem existência regulamentada, coe-
xistindo com a educação presencial como uma 
modalidade distinta oferecida regularmente. 
Então, o ensino remoto é posto como um subs-
tituto do ensino presencial excepcionalmente 
nesse período da pandemia em que a educação 
presencial se encontra interditada.

 Com a suspensão das atividades presen-
ciais nas instituições de ensino, um clima de 
insegurança sobreveio no sistema educa-
cional. Por ser emergencial e não previsto, o 
ERE – típico da pandemia, foi em um primeiro 
momento improvisado e precário. Não se tinha 

conhecimento sobre as formas de trabalhar 
em condições semelhantes e muitos docentes 
não possuíam experiência na modalidade de 
Educação a Distância. Ferraz et al. (2021, p. 2) 
asseveram que:

Como enfrentamento houve uma mobilização 
governamental em estabelecer medidas de regu-
larização das alternativas para concretização da 
educação em âmbito nacional, tais como a regu-
lamentação do ano letivo, com a desobrigação do 
cumprimento dos 200 dias letivos e autorização 
do ensino por meio de atividades remotas, com 
o cômputo dessa carga horária nas 800 horas.6

O ERE foi a alternativa encontrada para o en-
frentamento, com a intenção de se garantir que 
a continuidade das aulas não fosse prejudicada, 
já que o presencial estava suspenso mediante 
decreto, ou interditado, como pontuou Saviani 
(2020). Portanto, o ERE veio com natureza 
emergencial – professores e estudantes, em 
um número expressivo, despreparados para tal 
evento, muitos sem acesso à internet, em um 
contexto de fragilidade emocional, quer pela 
doença, pelo medo ou ainda pela perda de entes 
queridos –, e firmado na preservação da carga 
horária, na flexibilização dos dias letivos e do 
calendário escolar, estabelecido pela Lei Federal 
nº 14.040 de 2020 (Brasil, 2020) e pela Resolu-
ção CNE/CP nº 2, de 10 de dezembro de 2020.

Neste clima de incerteza, que o trabalho do-
cente ganhou expressividade, principalmente 
porque uma das suas marcas foi a do posicio-
namento demarcado pelo enfrentamento da 
situação vivida. Tardif e Lessard (2005, p. 38), 
ao fazerem referência ao trabalho docente, 
ressaltam que “[...] os professores são também 
atores [...], que pensam, dão sentido e significa-
do aos seus atos, e vivenciam sua função como 
uma experiência pessoal, construindo conhe-
cimentos e uma cultura própria da profissão”.

É preciso ainda evidenciar a presença do 
posicionamento político e social no fazer pro-

6 As autoras referem-se às seguintes legislações: Medida 
Provisória 934/2020 do Governo Federal (Brasil, 2020d), 
Portaria nº 343/2020 do Ministério da Educação (Brasil, 
2020c) e Parecer 05/2020 do Conselho Nacional de Edu-
cação (Brasil, 2020e).



Percepções docentes em relação ao agir e fazer profissional no contexto pandêmico vivido

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 133-150, abr./jun. 2024140

fissional docente, o qual se torna uma ação 
responsável, uma vez que “autonomia, respon-
sabilidade e capacitação são características 
tradicionalmente associadas a valores profis-
sionais que devem ser inevitáveis à formação 
docente” (Contreras, 1997, p. 49), à medida 
que expressam a própria razão de ser do seu 
agir profissional.

É no agir profissional que se pode encontrar 
marcas da identidade docente sendo afirmadas 
e reafirmadas. Afinal, “a identidade não é um 
dado adquirido, não é uma propriedade, não é 
um produto. A identidade é um lugar de lutas e 
conflitos, é um espaço de construção de manei-
ras de ser e estar na profissão” (Nóvoa, 1995, 
p. 34), o que demanda reconhecer sua relevân-
cia no processo de refletir sobre as situações 
educativas e como elas podem ser conduzidas 
e repensadas. Pimenta e Anastasiou (2002, p. 
113) ressaltam que:

Na construção da identidade docente busca-se 
reelaborar saberes inicialmente tomados como 
verdades, em confronto com as descrições das 
práticas cotidianas que se tornam auxiliares 
nesse processo e em relação à teoria didática. 
Esse método de descrever as práticas cotidianas 
configura um processo essencialmente reflexivo. 

É neste sentido que Gómez (1997, p.110) 
assevera que “o profissional competente atua 
refletindo na ação, criando uma nova realidade, 
experimentando, corrigindo e inventando atra-
vés do diálogo que estabelece com a realidade”. 
Por esse motivo, ao se falar do trabalho docen-
te, não se pode pensar em cenários idealizados, 
mas reais. 

Tardif e Lessard (2005, p. 33) advertem que 
se faz necessário investigar o trabalho docente 
levando em consideração o tempo de traba-
lho, o quantitativo dos alunos, fragilidades, 
dificuldades, recursos, conteúdo disciplinar, 
interação entre colegas, burocracia, estrutura e 
organização do trabalho. Acrescentam-se a esta 
lista o imprevisto, emergencial, impensado, 
que foram situações potencializadas durante 
o período pandêmico.

É na busca pela compreensão do trabalho 

docente, no contexto da pandemia, que se situa 
a primeira questão a ser analisada, que foi iden-
tificar as fragilidades e potencialidades, como 
também as percepções dos docentes diante 
deste cenário. As respostas dos 14 docentes 
possibilitaram realizar algumas análises sobre 
este tempo e a maneira como foi recepcionado 
em seu fazer profissional, no que se refere ao 
ato de refletirem sobre o planejamento, visan-
do a prática a ser efetivada. Sobre este tempo, 
7 docentes se posicionaram, reconhecendo que 
houve, em sua maioria, dificuldades.

Na declaração “Não foi fácil”, os docentes 
destacaram que houve a necessidade de repla-
nejar o ensino em relação às metodologias, di-
ficuldade essa que coloca no centro da atenção 
o ensinar e o aprender. Ensinar de outra forma, 
usando outras estratégias, outras atividades – 
e essas questões precisaram ser repensadas 
diante das concepções de como se aprende. 

Similar à ideia de não ter sido fácil, também 
foram encontradas outras descrições, como: 
“foi muito tenso”, “desafiador”, “difícil”, “com-
plexo”. O que foi considerado difícil fazer pode 
ser expresso assim: adaptar recursos, pensar 
em formas de ensinar e de motivar, escolher as 
ferramentas mais adequadas ao processo, rever 
as atividades planejadas, lidar com as dificulda-
des de acesso dos estudantes, como é possível 
identificar nas falas dos respondentes abaixo.

Não foi fácil, pois tive que me adaptar aos re-
cursos utilizados para a aula no estilo remoto. 
Com um tempo menor de aula tive que pensar 
em atividades mais efetivas para se atingir a 
aprendizagem. (D1)

Inicialmente foi muito tenso, pois houve a ne-
cessidade de reinventar o ensinar e o aprender, 
utilizando os recursos tecnológicos da melhor 
forma para motivar alunos e professores. (D2)

Foi desafiador. Pensar no processo de aprendi-
zagem nesse contexto não foi fácil. Esse planeja-
mento foi realizado com maior atenção, levando 
em consideração a realidade da pandemia no 
mundo. A parte boa foi exatamente contar com 
a contribuição de colegas nesse processo. Pen-
samos sempre de maneira coletiva, o que foi 
essencial. (D5)
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Difícil porque ministrei disciplinas de caráter 
prático e os discentes não tinham minimamente 
os recursos tecnológicos em casa. (D11)

No primeiro momento foi um pouco difícil, de-
vido à mudança de metodologia usada em sala 
de aula para o ambiente virtual/digital. (D12)

Foi complexo. Utilizei vários recursos audiovi-
suais a fim de tornar mais clara a apresentação 
do conteúdo/conhecimento. (D13)

Foi bem desafiador. (D14:)

Em contrapartida, a partir de outras respos-
tas, é possível constatar que, para 2 docentes, o 
trabalho “Foi Tranquilo”. A tranquilidade se jus-
tifica diante da escolha de manter o que havia 
sido planejado, porque a busca pelo conhecido 
foi a instância mais segura ao continuar com as 
aulas, o que gera mais conforto, ou por já haver 
maior domínio no uso de outras ferramentas, 
por já usar plataformas de Educação a Distân-
cia, como é comprovado abaixo:

Foi consideravelmente tranquilo, uma vez que as 
aulas já estavam planejadas utilizando recursos 
multimídia (que se tornam ainda mais efetivos 
com aulas remotas pela integração com recursos 
de vídeo, e por conta de a instituição já dispor de 
uma plataforma (AVA) para ensino EAD, sendo 
utilizada, então, para o ensino remoto também. A 
plataforma já estava sendo utilizada por alguns 
professores como um ambiente virtual paralelo 
às aulas presenciais e a adaptação envolveu a 
potencialização deste. (D3)

Tentamos manter as aulas mais próximas daqui-
lo que teríamos no presencial e, por isso, meu 
planejamento não teve muitas mudanças. (D4)

Em outro grupo de declarações, ainda são 
encontradas denúncias sobre a não participa-
ção dos docentes no processo de pensar o en-
sino e a aprendizagem. Dessa forma, afirmam 
que o processo foi “Não participativo”. Assim 
sendo, constata-se uma lacuna dialógica neste 
novo formato de interação entre Instituição e 
docentes. Dois respondentes descrevem que 
as decisões foram efetivadas por outros atores, 
visto que os docentes só atuavam como execu-
tores e não autores desse processo.

No contexto da pandemia as aulas online foram 
planejadas conforme orientação da SEDF, os 

conteúdos foram reduzidos e adequados à nova 
modalidade. Atividades inseridas na plataforma. 
(D8)

Não houve planejamento. Infelizmente, a insti-
tuição foi arbitrária e não participativa na elabo-
ração de um planejamento. Já chegou com tudo 
pronto e, infelizmente, um modelo ruim, que 
gerou muita insatisfação tanto entre docentes 
quanto entre discentes, e que não era remoto, 
nem EAD (remoto apenas nas aulas remotas que 
aconteceram, mas que foram reduzidas em seu 
tempo). (D9)

A pandemia também confrontou os profes-
sores com a questão das respostas a serem da-
das aos estudantes diante do inesperado, como 
afirma D7: “Como quase toda a pandemia, foi 
desafiador. Os estudantes esperavam por algo 
que respondesse os questionamentos sobre o 
que estava ocorrendo”. Explicar o que estava 
acontecendo também foi requerido. Afinal, o 
professor é visto como aquele que sabe. Expli-
car o incerto foi um desafio para os docentes, 
que no momento também estavam aprenden-
do, ou, como afirmou o poeta: “Mestre não é 
quem sempre ensina, mas quem de repente 
aprende” (Rosa, 1994, p. 326).

A seguir, analisa-se com mais detalhes as 
falas dos docentes selecionadas, a fim de dar 
respostas ao problema levantado, situando-as 
em 3 categorias como objeto de reflexão: 1) 
do planejamento e da organização do tempo 
de aprendizagem; 2) do agir profissional; e 
3) da percepção e agir pessoal. A divisão em 
categorias favorece a construção das análises 
e permite identificar o elemento que norteia o 
olhar dos pesquisadores.

Sobre a categoria 1, do planejamento e da 
organização do tempo de aprendizagem, há 
percepção bastante similar na maioria das res-
postas. Isso evidencia que de fato a maioria dos 
docentes não estava preparada para apresentar 
uma resposta rápida ao momento vivido – e, 
como acentua Contreras (2012, p. 120), estes 
momentos requerem dos docentes “a capaci-
dade de criar novas perspectivas, de entender 
os problemas de novas maneiras não previstas 
em seu conhecimento anterior”.
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A atribuição de valor às palavras para descre-
ver o trabalho docente, como: desafiador, difícil 
(não foi fácil), pairava dúvida e tenso, complexo, 
acentua o sentimento provocado em relação ao 
seu fazer profissional. Isso indica que diante 
de uma situação nova, os docentes articulam 
saberes, reavaliam estratégias, instrumentos, 
conteúdos e tempos, a fim de fundamentarem o 
exercício profissional, reconhecendo as limita-
ções e a necessidade de buscar alternativas ao 
trabalho educativo a ser materializado. Afinal, 
“ensinar, de certa maneira, é sempre fazer algo 
diferente daquilo que estava previsto [...], é agir 
dentro de um ambiente complexo e, por isso, 
impossível de controlar inteiramente” (Tardif; 
Lessard, 2005, p. 43).

Chamam a atenção as respostas dos docen-
tes D3 e D9, em que sinalizaram um posicio-
namento diferenciado dos demais. No caso 
de D3, por não encontrar dificuldades no ato 
de transição de modelos, principalmente por-
que já tinha um suporte desenvolvido para o 
funcionamento da Educação a Distância. Já 
D9, por não se sentir inserido e nem ouvido 
no processo de pensar possibilidades para o 
momento da transição. Observa-se que sua 
ação é de mero aplicador do que foi projetado 
institucionalmente. 

Na mesma linha pontuam D8 e D10 ao de-
nunciarem que as “aulas online foram planeja-
das conforme orientação da SEDF – Secretaria 
de Educação do Distrito Federal” (D8); e D10 
ao dizer que: “Não houve essa possibilidade. A 
instituição trouxe tudo pronto sem qualquer 
consulta prévia a coordenadores e professores”, 
o que indica que as aulas não foram planejadas 
e pensadas pelo professor, mas programadas 
para serem executadas, tal como foram repas-
sadas por suas instituições de ensino.

Esta forma de assumir o ensino é dissonante 
do seu sentido, visto que é uma ação que visa 
“trabalhar com seres humanos, sobre seres 
humanos e para seres humanos” (TARDIF; 
LESSARD, 2005, p. 31). E, complementando, 
“o trabalho docente não consiste apenas em 
cumprir ou executar, mas é também a atividade 

de pessoas que não podem trabalhar sem dar 
um sentido ao que fazem, é uma interação entre 
pessoas” (Tardif; Lessard, 2005, p. 38). 

Acrescenta-se, ainda, o que assevera Zabalza 
(2011, p. 174, tradução nossa), para quem o 
agir docente é dependente do que eles podem 
fazer e do que não podem fazer, ou seja, “O 
que podem fazer (ou devem fazer), vem con-
dicionado pela instituição que pertencem, seus 
propósitos e programas, sua organização, sua 
cultura institucional, seus recursos, seu estilo, 
suas normas”7.

A busca por manter as aulas seguindo o que 
estava planejado para o presencial, no espaço 
da segurança, também foi expressa entre os 
docentes; afirma D4: “Tentamos manter as 
aulas mais próximas daquilo que teríamos 
no presencial e, por isso, meu planejamento 
não teve muitas mudanças”. Manter a zona de 
conforto trazia menos tensão, dando talvez a 
sensação de controle, ao evocar a ideia de que 
não houve mudança e que as coisas continua-
vam funcionando do mesmo jeito. O que não 
está sendo dito aqui é que não se deseja mudar, 
visto que é difícil e tira dos docentes o controle.

Outra resposta muito interessante foi trazi-
da por D7: “Como quase toda a pandemia, foi 
desafiador. Os estudantes esperavam por algo 
que respondesse os questionamentos sobre 
o que estava ocorrendo”. O que não está dito 
é que nem os docentes e nem as instituições 
tinham respostas, e por isso estavam tão atô-
nitos e inseguros como os estudantes. Sobre a 
atuação da instituição, Rodrigues (1997, p.64) 
demonstra que:

[...] a escola tem por função preparar e elevar o 
indivíduo ao domínio de instrumentos culturais, 
intelectuais, profissionais e políticos. Isso torna 
sua responsabilidade pesada e importante. As-
sim dimensionada a tarefa da escola, evidencia-
se a expectativa que sobre ela recai no contexto 
da sociedade.

Nesse sentido, era pesada a ação de respon-
7 “[...] y lo que pueden hacer (o deben hacer) viene condi-

cionado por la institución que pertenecen, sus propósitos 
y programas, su organización, su cultura institucional, sus 
recursos, su estilo, sus normas” (Zabalza, 2011, p. 74).
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der sobre o que se desconhecia. Isso levantou 
outras questões, que perpassam tanto o con-
texto da ação como do momento vivido: como 
preparar para um domínio que não se possui? 
O que dizer quando não se sabe? Ainda, como 
manter o equilíbrio diante do inesperado, im-
previsível e do sofrimento humano?

Na atuação dos professores imbricam-se 
processos que envolvem não apenas o docente 
e suas escolhas, mas a complexidade presente 
nesse agir, trazendo outros atores e institui-
ções. Isso possibilita compreender que o traba-
lho educativo não é desvinculado do contexto e 
nem mesmo das redes de relacionamentos que 
se fazem presentes no desenvolvimento do seu 
agir e do fazer profissional.

Sobre a categoria 2, do agir profissional, per-
cebe-se o esforço dos respondentes em promo-
ver, adaptar e projetar meios e ou técnicas que 
pudessem resultar na aprendizagem. Afinal, 
como expressa Moran (2012, p. 33), “o papel 
do educador é mobilizar o desejo de aprender, 
para que o aluno se sinta sempre com vontade 
de conhecer mais”, mesmo que isso ocorra em 
uma nova proposta educativa, até então não 
existente e não vivida pelos docentes, que se 
caracterizou como uma emergência, a moda-
lidade remota.

O processo do ensino e aprendizagem trans-
cende a sala de aula, ou o momento da aula, 
envolve a preparação, a escolha de processos, 
as ferramentas e os recursos, os procedimen-
tos que, muitas vezes, não são compreendidos 
como inerentes à profissão docente, ou menos-
prezados enquanto efetivo trabalho. Contudo, 
nesse momento pandêmico, foi o que mais 
provocou a reflexão-ação do docente. Tal como 
expressam D2, D11 e D12:

Busca e aprendizado de novas estratégias, conci-
liando os recursos tecnológicos inovadores, para 
motivar o ensinar e o aprender. (D2)

O conteúdo a ser ensinado. Tinha que pensar 
qual conteúdo e como ensiná-lo. (D11)

Então, na aula remota, procurei unir o que os 
alunos estavam acostumados nas aulas presen-
ciais com o ensino remoto. (D12)

Nas falas explicitadas, identificam-se pala-
vras que fazem parte do dia a dia do trabalho 
e da prática docente. Essas palavras estão car-
regadas de um peso valorativo, associado ao 
fazer e ao agir de cada professor/a. São elas: 
busca e aprendizado, pensar e unir, diante do 
que já era conhecido. Essas ações requerem a 
reflexão e o envolvimento do/a professor/a 
diante do desafio a ser enfrentado. Isso indica 
que o ato de refletir se faz necessário, seja qual 
for a situação envolvida.

 Ainda sobre o empreendimento docente 
associado à categoria 3, da percepção e do agir 
pessoal, verifica-se o aumento de atividades 
extraclasses, colidindo com outras demandas 
do dia a dia, como assevera D6: 

Em um primeiro momento, pairava a dúvida 
sobre as escolhas das ferramentas mais propí-
cias ao ensino aprendizagem. Porém, já em um 
segundo momento, observava-se que havia um 
acúmulo de atividades extraclasses, ao mesmo 
tempo da aula, pois o ensino remoto trouxe as 
aulas da faculdade para dentro de nossas casas, 
acumulando os afazeres ao mesmo tempo.

O espaço público adentra o espaço priva-
do, atribuindo-lhe nova designação: sala de 
aula. É nela que se tem acesso aos diferentes 
ambientes da casa, a disposição de móveis, a 
visualização de rotinas, o conhecimento sobre 
os integrantes. Nessa busca por interação-
mediação, a estratégia de mudar o fundo da 
projeção do espaço ajudava, mas o professor 
não poderia simplesmente fechar a câmera, 
não revelando de onde falava, como faziam 
seus alunos. 

A sala de aula ganha novos contornos. Ela 
faz parte da exposição da identidade pessoal 
do docente, por acontecer em sua sala, cozinha 
ou quarto. O que não se quer dizer aqui é que 
houve, em alguns casos, um entrelaçamento de 
atividades, da casa e profissionais. O trabalho 
docente, apesar de ser feito em casa, não se 
configurou como doméstico; antes, sofreu o 
deslocamento de lugar.

É claro que na tentativa de mediação/apro-
ximação, conversa-se mais abertamente, sobre 
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o tempo da pandemia, sobre a vida, sobre o 
futuro, sobre trivialidades e sobre o conteúdo 
disciplinar, porque o cenário mudou e, também, 
a forma de viver e conviver com o outro. As 
palavras vínculo e interação tornam-se recor-
rentes nas falas, como se fossem o caminho de 
busca pela humanização, isto é, de permanecer 
ao lado, tal como descrevem D5 e D14: 

Eu defino o espaço de aula e a interação da 
plataforma como aprendizagem. É uma forma 
eficaz de relacionamento que veio para ficar. 
As interações, o aprendizado e o crescimento 
pessoal, espiritual e intelectual acontecem de 
maneira eficaz nas plataformas. (D5)

Estabelecer uma vinculação, o mais humano e 
reconhecer que a aula por telas nos diz de cria-
tividade e humor. (D14)

Nesse novo espaço de significação: “É neces-
sário dar a devida importância aos sentimentos 
que emergem no grupo, o ser humano é um 
ser social que demanda atenção, precisa estar 
emocionalmente integrado ao grupo” (Coelho, 
2016, p. 66). O ato de envolver-se emocional-
mente pressupõe que o docente adentra no seu 
espaço profissional como pessoa e por isso en-
xerga sua ação provida de valor e significação, 
o que ajuda no processo de tomada de decisão 
diante da prática educativa a ser concretizada. 
Tardif e Lessard (2005, p. 249) asseveram que 
“as significações comunicadas, reconhecidas 
e partilhadas, são, assim, o meio de interação 
pedagógica”.

Observa-se que o ato de planejar não pode 
ser desvinculado do agir profissional e pessoal 
de cada professor/a, tal como se destaca na fala 
de D13: “Tentei sempre casar uma estratégia 
de leitura (texto, vídeo, simulações) com uma 
atividade de aplicação, ou discussão”. O docente 
chama para si a responsabilidade, enquanto 
uma tentativa que influencia nas decisões que 
impactam a maneira como ocorre a autorre-
flexão sobre sua prática, enquanto pessoa e 
profissional. Reconhece-se, ainda, que o estar 
na profissão docente requer envolvimento e 
relacionamento, por isso que os afetos também 
são percebidos em sua ação.

a eleição de estratégias como 
proposta articuladora para o 
ensino remoto
Refletir sobre estratégias de ensino é projetar 
possibilidades ao trabalho pedagógico a ser 
materializado, travestido de significado, di-
recionamento e, sobretudo, aproximação do 
conhecimento com a realidade. É pensar no 
processo ensino e aprendizagem, considerando 
seu sabor e cor, a fim de que ele cumpra com 
sua finalidade formativa. Diante disto, cabe 
agora analisar as percepções dos docentes so-
bre o que foi ponderado na construção de sua 
proposta educativa no contexto da pandemia. 

As percepções docentes convergem para a 
necessidade de se refletir sobre o ato de recep-
ção e participação de cada estudante. Por isso, 
conhecer a sua condição em relação ao acesso, 
como também a escolha de estratégias que po-
deriam corresponder melhor ao ato educativo 
a ser efetivado no sistema remoto, foi uma das 
preocupações demonstradas por D1, D4 e D5, 
a partir da sentença: “foi decisivo”.

Foi decisivo saber quantos alunos tinham acesso 
e condições para participar da aula. (D1)

A escolha da estratégia foi decisiva. Ela definiu 
como os professores agiriam; isso foi feito até o 
final da pandemia. (D4)

O fator decisivo para eleger uma estratégia de 
ensino era a possibilidade de eficácia da estra-
tégia; a possibilidade dessa estratégia contri-
buir na formação do estudante e ajudá-lo a não 
desanimar diante do desafio da pandemia. (D5)

Para além de suas próprias condições for-
mativas, os docentes reconhecem como de-
cisivos na implementação de um processo de 
aprendizagem a disponibilidade e as condições 
dos estudantes em acompanhar as atividades 
e se envolverem nelas. Adicionalmente, reco-
nhecem que a estratégia deve ser flexível e 
dinâmica para atender a esse objetivo de man-
ter os estudantes interessados, considerando 
com esse intuito o seu ritmo de aprendizagem, 
sobretudo suas condições em uma realidade 
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de pandemia. Enfatiza-se que tal preocupação 
é relevante não apenas nas condições de en-
sino remoto, por ocasião do que estava sendo 
vivido – embora seja inegável que tal cenário 
constituiu um agravamento das condições do 
aluno para aprender.

Isso evidencia o sentido conferido à prática 
educativa do docente, a qual não se desconecta 
da relação a ser estabelecida entre o ensino e 
a aprendizagem. A conexão entre esses ele-
mentos impacta a maneira como cada docente 
reflete, projeta e implementa a tríade ação-re-
flexão-ação tão discutida nos estudos de Schön 
(1992), Stenhouse (1987) e Elliot (1990).

O processo da ação-reflexão-ação possibilita 
que cada docente assuma o caráter ético-políti-
co de sua atividade educativa, além de permitir 
que compreenda o sentido da aprendizagem a 
ser efetivado, o que requer que tenha conheci-
mento sobre estratégias, recursos, dimensões 
formativas, a fim de que possa refletir e agir 
sobre a sua realidade. Elliot (1990, p. 11) afir-
ma que a maneira como se desenvolve uma 
ação, tarefa, assim como a sua organização, 
requer que se mantenha a intencionalidade 
educativa, presente nos princípios e nos valores 
assumidos.

Outra preocupação expressa pelos respon-
dentes diz respeito à experiência docente com 
a modalidade EAD e à funcionalidade da estra-
tégia, ou seja, será que ela conseguiria surtir os 
mesmos efeitos no sistema remoto?

Na modalidade de aula remota foi decisiva a con-
sideração da experiência em EAD para a eleição 
de uma estratégia de ensino remoto. Apesar das 
diferenças nas modalidades, a experiência em 
EAD permitiu que se tivesse consciência prévia 
de determinados modos de ensino como sendo 
mais efetivos ou menos efetivos através das au-
las virtuais ao vivo, permitindo uma adaptação 
mais efetiva já no começo da pandemia, para não 
ter de ser depois readequada. (D3)

Para a real eleição para a estratégia de ensino 
era necessário pensar no feedback dos alunos. 
Como nas aulas presenciais as reflexões e inter-
pelações acontecem quase que em tempo real, 
as atividades de forma não presencial muitas 

vezes são escondidas por trás de um perfil de 
uma câmera desligada nas aulas síncronas. (D7)

 A partir da leitura das falas de D3 e D7, 
identifica-se a necessidade que cada um teve 
para agir na urgência e emergência. Tal fato 
conduz a pensar que as práticas constituídas 
ao longo da sua trajetória não podem ser apli-
cadas ao tempo vivido. Por este motivo, faz-se 
necessário buscar alternativas; contudo, cabe 
perguntar: o que de fato mudou e por que isso 
desestabilizou tanto o fazer docente? Seria isso 
um reflexo do momento ou uma resistência 
ao instituído? Essas inquietações podem ser 
respondidas em estudos posteriores.

Reitera-se que não cabe fazer pré-julgamen-
tos sobre a ação docente apresentada, pois a 
ideia é entender o que moveu a resposta dos 
sujeitos diante de um cenário confrontador e, 
para alguns, nada familiar. As aproximações 
podem ser extraídas dos fragmentos das falas 
e que expressam a preocupação em “prender 
atenção dos alunos”, ou seja, integrá-los ao 
processo educativo, por intermédio da par-
ticipação, adaptação, conexão, interação e 
devolutivas (feedback).

Importante também ressaltar que os do-
centes reconhecem que não há ensino sem um 
projeto relacional, não adianta apenas gravar 
as aulas, faz-se necessária uma inter-relação, 
como afirma D7: “as atividades de forma não 
presencial muitas vezes são escondidas por 
trás de um perfil de uma câmera desligada nas 
aulas síncronas”.

Verifica-se na fala dos respondentes, D8, D9 
e D13 uma postura diferenciada dos demais, 
visto que aliam outras questões ao fator estra-
tégia, ao se posicionarem assim:

[...] foi ter que sempre optar por algo que pren-
desse mais a atenção. Pois já estando conecta-
dos, seria mais fácil distrair-se. (D8)

Na modalidade da aula remota o decisivo foi 
gravar as aulas (vídeoaula), pois eram poucos os 
alunos que de fato assistiam às aulas online. (D9)

Tentei sempre casar uma estratégia de leitura 
(texto, vídeo, simulações) com uma atividade 
de aplicação, ou discussão. (D13)
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 Essas questões tratam da reflexão sobre o 
processo de atividades, meios de atrair atenção 
e gravação de videoaulas. Ainda, sobre o depoi-
mento de D11, que menciona “O conteúdo a ser 
ensinado”, cabe pontuar que não se tem uma 
compreensão do que o respondente preten-
deu expressar com o termo “conteúdo”, se ele 
envolve o processo de escolha ou o programa 
a ser cumprido ou a dificuldade de desenvol-
vê-lo; contudo, é um aspecto que precisaria 
ser elucidado.

Um fator que chama atenção é a vinculação 
da estratégia à metodologia, o que indica que 
a racionalidade técnica ainda está presente na 
realidade educativa, apesar dos avanços que 
podem ser sinalizados na formação e no tra-
balho docentes pautados pela racionalidade 
prática e crítica. Contudo, pode-se entender 
tal associação devido à linguagem, que tipifica 
o uso de novas tecnologias, como inovação, 
planificação, multitarefa, e-learn, design, cross-
media, leeds, aplicativos, dentre outras.

O âmbito de ação da estratégia implica re-
fletir sobre o trabalho docente e a concepção 
que fundamenta este fazer, integrando desde 
o planejamento até o processo de avaliação a 
ser implementado. Isso indica que a estratégia 
perpassa esse fazer em diferentes momentos 
da aula. É nesse sentido que se pode falar da 
significação da práxis, como defendem Carr e 
Kemmis (1988, p. 201). A significação da práxis 
requer uma resposta diante de uma situação 
real e cabe a cada docente posicionar-se social 
e politicamente diante de seu agir profissional.

o espaço da aula e seus 
significados
Até a pandemia, a Instituição escolar era con-
siderada como um espaço privilegiado na ação 
de instruir, pois nela ocorre o aprendizado 
sistematizado e legítimo do trato do conhe-
cimento na forma de saber escolar, sem des-
cartar que o trabalho com a educação também 
poderia acontecer fora da instituição, noutros 
espaços de convivência humana. Entretanto, 

pensar em educação escolar remete a uma 
construção social que envolve uma instituição 
com salas, pátios, prédio, horários, normas, 
vestimentas.

Esse espaço educativo foi criado socialmen-
te para o ensino e, consequentemente, para 
a aprendizagem e trabalho específico com o 
conhecimento. Nele, se apresentam alunos, 
professores, funcionários que estabelecem 
uma relação de convivência diante do objeto: 
a formação.

O espaço da instituição, ainda, tem uma 
forma própria de funcionar, por estar anco-
rado em normas, programas, dias especiais, 
horários, registros, regimentos, avaliações e 
atividades, uma dinâmica curricular que busca 
a realização de um projeto de escolarização e 
na educação superior, a constituição de um 
saber profissional.

Diante desse contexto, cabe a seguinte refle-
xão: como os docentes definiriam esse “novo” 
espaço de aula? Como já relatado aqui, para D2, 
“houve a necessidade de reinventar o ensinar e 
o aprender”. O que implicaria esse processo de 
reinvenção, é a pergunta que move a discussão 
e os questionamentos nesta seção. 

Em um primeiro momento, o espaço de 
sala de aula implica na compreensão dos do-
centes sobre o seu ambiente de trabalho junto 
aos discentes. Esse é constituído de uma parte 
importante para a materialização de ensino e 
aprendizagem. Isso, de acordo com a maioria 
dos respondentes, não seria uma simples ação 
de transposição do que acontecia no presen-
cial para o remoto e como ressaltado por D12: 
“desde os primeiros momentos, já foi possível 
observar que não daria para usar a mesma 
metodologia (fundamentalmente expositiva), 
mas sim descobrir caminhos que tentassem, 
pelo menos, torná-los mais participativos”.

Esta compreensão do espaço encontra-se 
também em D6: “o Ensino remoto trouxe a 
sala de aula para dentro de nossa casa, lite-
ralmente, e o primeiro desafio foi engajar os 
estudantes nas atividades, conseguir vê-los 
atrás das câmeras fechadas”. Como afirmado 
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por Zabalza (2011, p.184, tradução nossa): “De 
fato, o contexto físico e ambiental pode atuar 
como potencializador do impacto formativo 
de nossa atuação docente ou como fator que 
limita, empobrece ou dificulta as atividades 
formativas”8. Encontra-se, também, entre os 
respondentes a ausência de percepção de que 
havia a constituição de um novo espaço, como 
afirma D11: “O único problema foi a ausência 
de feedbacks, mas esses não chegam muitas 
vezes nem no presencial”.

Outros respondentes pontuaram a dificulda-
de de participação dos estudantes, na mesma 
compreensão da ausência de feedbacks. Diz 
D13: “em geral os alunos tinham dificuldade 
de comunicação nos encontros síncronos, 
mantinham as câmeras fechadas e microfo-
nes desligados, por diversos motivos [...], que 
não permitia a comunicação”. Elliot (1990, p. 
12) esclarece que nos processos de ensino e 
aprendizagem, tanto indivíduos como grupos 
estão abertos para serem surpreendidos. É 
nessa troca relacional que ocorrem a inovação 
e a criação de novas ideias e comportamentos.

De fato, compreende-se que a sala de aula 
se apresenta como um espaço ímpar para o de-
senvolvimento da criatividade, dos relaciona-
mentos e da produção de novos conhecimentos. 
É importante enfatizar que o espaço físico e o 
ambiental podem atuar como potencializado-
res ou limitadores da ação formativa (Zabalza, 
2011). Afinal, se de um lado observa-se o pro-
cesso de descaso, de outro há um repensar so-
bre como ser professor/a nesse novo contexto.

As aulas de forma remota trouxeram uma opor-
tunidade única de comprovar que podemos 
aprender de formas diferentes e que somos 
capazes de nos reinventar para superarmos 
nossos desafios. (D3)

O fator decisivo para eleger uma estratégia de 
ensino era a possibilidade de eficácia da estra-
tégia; a possibilidade dessa estratégia contribuir 
na formação do estudante e ajudá-lo a não desa-

8 “De hecho, el contexto físico y ambiental puede actuar 
como potenciador del impacto formative de nuestra ac-
tuación docente o como factor que limita, empobrece o 
dificulta las actividades formativas”.

nimar diante do desafio da pandemia. O espaço 
de aula e a interação da plataforma, eu defino, 
como aprendizagem e uma forma eficaz de rela-
cionamento que veio para ficar. As interações, o 
aprendizado e o crescimento pessoal, espiritual 
e intelectual acontecem de maneira eficaz nas 
plataformas. (D6)

[...] o meet é de fácil manejo e, apesar da maioria 
não ter um computador em casa, as aulas eram 
assistidas mesmo pelo celular (D7)

O espaço de sala de aula (remoto) determinado 
pelo conjunto das ferramentas Google Class-
room e Google Meet, para a proposta de ser um 
ensino remoto (e não EaD), acredito que foi bom, 
para o momento, principalmente pelos aprimo-
ramentos realizados semestre após semestre 
pelos desenvolvedores. (D8)

[...] as atividades assíncronas tiveram um ade-
quado engajamento. Os alunos tiveram alguma 
dificuldade no primeiro momento, mas apren-
deram rapidamente como utilizá-la. (D9)

 Salienta-se que os debates sobre o/a pro-
fessor/a que irá atuar na formação humana 
apontam para a necessidade de que se desen-
volva uma ação pedagógica junto aos estu-
dantes, “para além de um saber meramente 
teórico-disciplinar” (Pimenta; Anastasiou, 
2002, p. 267-268). Nesse sentido, aprende-se 
a ser professor/a no movimento constante de 
“construir, reconstruir, constatar para mudar” 
(Freire, 1999, p.77). 

Compreende-se que os desafios foram sendo 
postos à atuação docente e a sua formação, mas 
os professores buscaram caminhos, metodolo-
gias, ferramentas e estratégias para chegarem 
junto aos estudantes, no espaço improvisado 
da sala de aula. Os desafios podem ser consi-
derados propulsores do fazer docente, pois 
motivam professores e professoras a refletirem 
sobre seu trabalho, a fim de “formular soluções, 
investigar novas e melhores práticas, usar a 
investigação para produzir novo conhecimento 
que possa a vir a traduzir-se em práticas de 
melhor qualidade” (Sá-Chaves, 2001, p. 136). 
É nesse contexto que se pode falar de desen-
volvimento do conhecimento profissional e da 
autonomia docentes.
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Considerações finais
Ao tentar responder à problemática inicial, al-
gumas outras reflexões emergiram no tocante 
ao trabalho docente efetivado no contexto 
pandêmico. Essas não estão associadas à forma, 
mas ao sentido de enfrentamento e produção 
de respostas condizentes com o fazer e o agir 
profissional, diante dos desafios vivenciados. 
Afinal, eles não podem ser desvinculados do 
jeito de ser docente. Antes, eles perpassam toda 
gama de saberes que foram sendo concretiza-
dos em sua trajetória.

A partir da AD, observa-se que a leitura que 
cada docente fez do momento vivido (pandê-
mico) expressa a maneira como enfrentou o 
problema e como sua experiência, seu conhe-
cimento e saberes foram mobilizados diante do 
objetivo projetado, e se este foi ou não atingido, 
por demandar uma ação que pudesse atender 
ou se adequar ao novo cenário configurado.

Compreende-se que é no percurso da ação 
educativa que as experiências, as vivências 
e os saberes são consolidados. Muitas vezes, 
observa-se que a sua utilização é decorrente 
de uma situação inesperada e que exige uma 
resposta diante da situação-problema. Surge, 
aqui, a necessidade da reflexão sobre ação. 
Talvez seja esse o elemento que precisa ser 
incorporado com mais efetividade às práticas 
cotidianas, tornando-se uma dinâmica do ser, 
estar e fazer docentes.

Pensa-se, ainda, que o trabalho docente 
não se detém frente a situações advindas do 
cotidiano; antes, é repensado, readequado 
e ressignificado. Isso indica que a inovação 
não constitui o problema, mas a tentativa de 
emitir respostas e tomar decisões na urgência. 
Afinal, a ação docente requer a presença da 
reflexividade que é tão essencial ao fazer e ao 
agir profissional. Cada docente reconhece o 
impacto de seu trabalho no âmbito da formação 
direcionada ao fim educativo que se deseja: a 
aprendizagem significativa dos aprendentes.

O trabalho docente consolida-se no espaço 
de repensar as práticas, de avaliar o caminho 
traçado e de decidir sobre processos, estraté-

gias e tempos de ensino e aprendizagem. Não se 
pode perder isso de vista, pois corre-se o perigo 
de esvaziar sua ação de sentido. Cabe pensar na 
docência como um espaço de busca contínua 
pelo desenvolvimento e pela formação profis-
sional. É isso que faz o caminho docente, em 
busca de significar o seu desenvolvimento no 
ser, fazer e agir profissional.
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RESUmO 
Este artigo tem como objetivo refletir sobre a construção da docência por 
meio do desenvolvimento do Ateliê Biográfico de Projetos na socioeducação. O 
universo empírico da pesquisa diz respeito a um grupo de oito professores da 
Escola Estadual Jovem Protagonista, que atende a sete unidades socioeducativas 
em Belo Horizonte-MG. Utilizamos como referencial teórico e metodológico, os 
trabalhos de Marie-Christine Josso e Christine Delory-Momberger, no espectro 
dos estudos biográficos como ferramenta da autoformação. A formação docente 
foi considerada eixo principal de análise. O artigo organiza-se em três seções, 
além das considerações finais. O exercício da profissão foi capturado por meio 
da memória, do olhar, da escrita e da fala – todos em um mesmo plano –, para 
trazer uma possível reflexão sobre si e sobre a prática dos professores do 
socioeducativo. Passado, presente, muros e grades, alunos privados de liberdade 
e outros atores compuseram um cenário singular a ser analisado. 
Palavras-chave: Formação de professores; Formação Continuada de Professores; 
Aspecto socioeducativo.

AbSTRACT
PORTRAITS Of TEAChINg IN ThE SOCIO-EDUCATIONAl SYSTEm: 
TRAININg ThROUgh bIOgRAPhICAl WORKShOPS
This article aims to reflect on the construction of teaching through the 
development of the Ateliê Biográfico de Projetos in socio-education. The 
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empirical universe of the research concerns a group of eight teachers from the 
Jovem Protagonista State School, which serves seven socio-educational units 
in Belo Horizonte-MG. We use, as a theoretical and methodological reference, 
the works of Marie-Christine Josso and Christine Delory-Momberger, in the 
spectrum of biographical studies as a tool for self-training. Teacher training 
was considered the main axis of analysis. The article is organized into three 
sections, in addition to the final considerations. The exercise of the profession 
was captured through memory, gaze, writing and speech – all in the same plane 
– to bring about a possible reflection on oneself and on the practice of socio-
educational teachers. Past, present, walls and bars, students deprived of liberty 
and other actors made up a unique scenario to be analyzed.
Keywords: Teacher education; Continuing teacher education; Socio-educational 
aspects.

RESUmEN
RETRATOS DE lA DOCENCIA EN El SISTEmA SOCIOEDUCATIVO: 
fORmACIÓN A TRAVéS DE TAllERES bIOgRÁfICOS
Este artículo tiene como objetivo reflexionar sobre la construcción de 
la enseñanza a través del desarrollo del Ateliê Biográfico de Projetos en 
socioeducación. El universo empírico de la investigación se refiere a un grupo 
de ocho profesores de la Escuela Estadual Joven Protagonista, que atiende 
siete unidades socioeducativas en Belo Horizonte-MG. Utilizamos, como 
referente teórico y metodológico, los trabajos de Marie-Christine Josso y 
Christine Delory-Momberger, en el espectro de los estudios biográficos como 
herramienta de autoformación. La formación docente fue considerada el eje 
principal de análisis. El artículo está organizado en tres secciones, además de 
las consideraciones finales. El ejercicio de la profesión fue plasmado a través 
de la memoria, la mirada, la escritura y el habla – todo en un mismo plano – 
para propiciar una posible reflexión sobre sí mismo y sobre la práctica de los 
docentes socioeducativos. Pasado, presente, muros y rejas, estudiantes privados 
de libertad y otros actores conformaron un escenario único para ser analizado.
Palabras clave: Formación de profesores; Formación continua del profesorado; 
Aspectos socioeducativos.

Introdução1

A primeira cena toca profundamente em um 
dos nossos cinco sentidos, o odor. O cheiro 
de queimado, fogo. Colchão sendo queimado. 
Confinados em uma sala de reunião, sentimos 
o cheiro forte mesmo longe dos alojamentos. 
Ao deixar a sala, tomamos conhecimento do 

1 Este artigo é um desdobramento da pesquisa intitulada 
Nas entrelinhas da memória: tecendo as tramas da forma-
ção e autoformação docente, aprovada no Comitê de Ética 
em pesquisa sob o registro: CAEE: 67409017.2.0000.5149.

ocorrido e encontramos os alunos responsabi-
lizados aguardando para serem encaminhados 
ao Centro Integrado de Atendimento ao Ado-
lescente Autor de Ato Infracional (CIA). 

Esse aguçamento de sentidos é uma lem-
brança de que a situação experimentada foge 
do ritual de iniciação de um professor em uma 
escola “regular” e o artigo em tela constitui 
uma reflexão sobre a construção cotidiana do 
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ser professor a partir de diferentes realidades 
e possibilidades no magistério. O objetivo foi o 
de compreender como o professor do sistema 
socioeducativo se torna um sujeito capaz de 
refletir sobre a sua própria prática profissional, 
a partir das seguintes indagações: sua histó-
ria de vida como estudante possui relevância 
nessa formação? A reativação da memória, 
partindo de uma possível reflexão por parte 
do professor, faria parte de um efeito cons-
ciente e deliberado, capaz de trazer resultados 
positivos para o desenvolvimento da relação 
ensino-aprendizagem em sala de aula? Como o 
professor constitui a docência com alunos em 
privação de liberdade, uma vez que a formação 
inicial não o prepara para essa tarefa?

Vivenciar o magistério atuando nas unida-
des do sistema socioeducativo significa lecio-
nar para sujeitos que se encontram em privação 
de liberdade, conjuntura na qual a escolariza-
ção é um eixo da medida a ser cumprida dentro 
das unidades de internação. Então, qual seria 
o papel do professor para além da habitual 
função de transmitir e mediar a apropriação 
de um patrimônio científico historicamente 
acumulado? Como fazer para que a importância 
da escola seja compreendida nesse contexto 
de privação de liberdade? Os professores ne-
cessitariam de uma formação específica para 
uma realidade tão singular? Como os jovens 
que cumprem medidas socioeducativas e que, 
portanto, encontram-se no limite da exclusão, 
constroem laços sociais com seus professores? 

A pesquisa da qual se origina este artigo foi 
realizada no contexto do mestrado profissional 
em Educação e Docência da Faculdade de Edu-
cação/UFMG e foi motivada pela necessidade 
de compreender a construção da profissão 
docente no decurso mesmo da ação. Para tanto, 
valemo-nos da aplicação do Ateliê Biográfico 
de Projetos, um referencial teórico-metodo-
lógico que tem, na prática dos professores da 
Escola Estadual Jovem Protagonista, o objeto 
de reflexão e produção de conhecimento. Tra-
ta-se de projeto de formação que reconhece a 
biografia do sujeito como parte constitutiva 

do processo formativo. Nosso pressuposto, 
para essa pesquisa, é de que a formação não 
se constrói por acumulação (de cursos, conhe-
cimentos ou técnicas), mas por meio de um 
trabalho de reflexividade crítica sobre as prá-
ticas e de (re)construção permanente de uma 
identidade pessoal. Por isso, é tão importante 
investir no sujeito e dar um estatuto ao saber 
da experiência.

A escola pesquisada, Escola Estadual Jovem 
Protagonista, é constituída de sete unidades 
socioeducativas2 em Belo Horizonte-MG, das 
quais cinco são unidades de Internação e duas 
são centros provisórios3. Esse universo heurís-
tico foi a chave necessária para se compreender 
a importância da formação continuada dos 
professores e as especificidades existentes 
nesse contexto. Importante ressaltar que, das 
sete unidades, a Unidade São Jerônimo (Centro 
de Reeducação Social São Jerônimo) é a única 
de Minas Gerais que atende a adolescentes do 
sexo feminino, provenientes do interior e da 
2 A Lei n.o 8.069/1990, Estatuto da Criança e do Adolescen-

te (ECA), preconiza que o adolescente em conflito com a 
lei deverá ser sancionado e responsabilizado. Nesse senti-
do, foi criado em 2006 o Sistema Nacional de Atendimen-
to Socioeducativo (Sinase), com o objetivo de padronizar 
os procedimentos jurídicos aplicados aos adolescentes e 
tutelar todo o processo, desde a apuração do ato infracio-
nal até a aplicação das medidas socioeducativas. A Lei n.o 
12.594, que regulamenta o SINASE, aprovada em 18 de 
janeiro de 2012, entrou em vigor em 18 de abril do mes-
mo ano. Para seguir as diretrizes propostas pelo Sinase, 
as unidades de atendimento em meio fechado tiveram de 
se adequar aos parâmetros estabelecidos pela nova po-
lítica, cujo objetivo principal foi a responsabilização do 
adolescente com a reafirmação da natureza pedagógica 
da medida socioeducativa, conforme definido no ECA, que 
prevê, dos artigos 110 ao 128, seis medidas socioeduca-
tivas que poderão ser aplicadas ao adolescente: a) Adver-
tência; b) Obrigação de Reparar o Dano; c) Prestação de 
Serviço à Comunidade (PSC); d) Liberdade Assistida (LA); 
e) Semiliberdade; f) Internação. Esta última é destinada 
ao/à adolescente que cometeu ato infracional grave, é pri-
vativa de liberdade e está sujeita aos princípios da brevi-
dade, excepcionalidade e respeito à condição peculiar da 
pessoa em desenvolvimento. Para além do caráter coer-
citivo, a medida deve privilegiar o seu caráter educativo, 
a reflexão acerca do ato cometido e a possibilidade do/a 
adolescente ressignificar positivamente sua trajetória, 
mediante um processo pedagógico responsabilizador e 
restaurador. 

3 A pesquisa tratará especificamente das unidades de inter-
nação, tendo em vista as diferenças da escola nas unida-
des provisórias, com o modelo de unidocência e a organi-
zação em Oficinas de Língua Portuguesa e Matemática.
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capital. A internação e o provisório funcionam 
no mesmo espaço e atendem por volta de 25 a 
30 adolescentes em cumprimento de medida 
socioeducativa. 

A singularidade desse conjunto de escolas 
começa pela sua estrutura. São escolas am-
paradas por uma Resolução Conjunta4 entre 
a Secretaria de Educação e a Secretaria de 
Segurança Pública (SESP) do Estado de Minas 
Gerais. Nesse sentido, há diretrizes específicas 
no que diz respeito à contratação de professo-
res, o que inclui análise de currículo, entrevista 
e perfil indicado ao trabalho, além da resolução 
de designação vigente. Percebe-se, em grande 
parte dos profissionais contratados, um enga-
jamento pouco comum quando comparado ao 
mal-estar docente que assola as instituições 
públicas. A maioria dos professores escolheu 
de forma consciente ocupar aquele lugar. Não 
podemos afirmar a inexistência completa desse 
mal-estar, mas há algo diferente, algo positivo, 
apontado por todos que entram no grupo pela 
primeira vez. Esse “diferencial” observado en-
sejou nossa curiosidade para investigar o que 
haveria de singular na docência com alunos em 
privação de liberdade. 

Importante salientar que esses alunos 
cumprem, em sua grande maioria, sentenças 
de internação, ou seja, a estrutura física da es-
cola funciona dentro dos centros, o que exige 
diversas adequações para o trabalho, como a 
quantidade de materiais, o uso apenas de lápis 
e borracha, a presença constante de agentes so-
cioeducativos nos corredores e nas portas das 
salas, o total máximo de 12 alunos por turma, 
revista dos alunos em toda entrada e saída, 
restrição de algumas atividades por motivos 
de segurança etc. Do ponto de vista pedagó-
gico, são alunos que perderam o vínculo com 
a escola, estão inevitavelmente em defasagem 
escolar e apresentam distorção idade-série.

Se, de um lado, os professores possuem 

4 Resolução conjunta da Secretaria de Segurança Pública 
e Secretaria de Estado de Educação de Minas Gerais n.º 
170, de 14 de dezembro de 2012. Diretrizes Pedagógicas 
para Atendimento Educacional ao Sistema Socioeducati-
vo do Estado de Minas Gerais/janeiro de 2017.

maior liberdade em relação à organização 
dos conteúdos curriculares, a fim de retomar 
o vínculo do aluno com a escola, de outro 
nos perguntávamos como efetivar processos 
educativos escolares ou realizar atividades 
didático-pedagógicas se não fomos preparados 
para essa realidade, seja durante a formação 
inicial, seja no processo de formação continua-
da. Essa retomada de vínculo se estabeleceria 
na interação entre os sujeitos envolvidos e no 
seu potencial de transformação, referenciados 
na prática da educação para a cidadania e a 
solidariedade e à construção de saberes e de 
competências (Perrenoud, 2002). 

É nesse entrelugar que se situa o professor 
do sistema socioeducativo, compelido a exer-
cer a docência nas áreas de conhecimentos 
específicos diante das condições singulares 
de cada aluno que adentra uma sala de aula 
em um contexto escolar único, qual seja, o de 
meninos e meninas em privação de liberdade 
que encontram na escola um poderoso espaço 
para o reestabelecimento de vínculos sociais. 

Dentre as muitas questões que singulari-
zam e complexificam o trabalho docente nas 
unidades socioeducativas, trazemos a relação 
com os agentes socioeducativos. Em cada uni-
dade, a atuação dos agentes é de uma forma e 
o seu lugar, sua função em sala, ainda é assunto 
discutido em todas as reuniões. A pauta mais 
comum é: onde termina a autoridade do pro-
fessor e começa a dos agentes? Qual o limite 
para sua atuação? A “segurança” se sobrepõe 
às práticas pedagógicas? 

Quando existe uma parceria entre professor 
e agente, esses problemas são contornados ou 
se diluem no propósito comum. Do contrário, 
percebe-se a ocorrência de sérios transtornos. 
A figura da segurança dentro de sala, quando 
assim posta, é um elemento portador de algum 
conflito entre ele e os alunos. O professor acaba 
se tornando o mediador desse conflito. É certo 
dizer que não existe uma fórmula exata dessa 
atuação, tampouco desse limite. O bom senso 
e a sensibilidade devem sempre prevalecer, 
levando-se em conta que o maior objetivo de 
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todo esse trabalho é garantir ao aluno as condi-
ções de construção do pertencimento à escola. 

No tocante à organização da escola e ao 
currículo escolar, as Secretarias de Educação 
e de Segurança Pública começaram, no ano 
de 2016, a discutir novas práticas e diretrizes 
específicas ao sistema socioeducativo. As novas 
diretrizes, apresentadas em janeiro de 2017, 
trouxeram grandes mudanças no que diz res-
peito ao currículo e à forma como os profissio-
nais trabalham. Essas diretrizes propuseram a 
adequação por áreas no Ensino Médio: Ciências 
Humanas (História, Geografia, Sociologia e Filo-
sofia), Ciências da Natureza (Química, Física e 
Biologia), Matemática, Linguagens (Português, 
língua estrangeira e Artes), Educação Física e 
Plano de Participação Cidadã. 

No que diz respeito ao Ensino Fundamen-
tal, foram criadas turmas de Aceleração: os 
Anos Iniciais, de 1º ao 5º, correspondem à 
Aceleração I; a junção do 6º e 7º ano resultou 
no 1º Período; o 8º e 9º ano são o 2º Período 
(Aceleração II). Essas modificações foram 
fundamentadas na Pedagogia de Projetos e no 
trabalho interdisciplinar. 

a biografia como parte da 
formação docente 
Biografias. Memórias. Historiar a própria histó-
ria. Processos que já foram e ainda são objeto 
de vários estudos, passando por diversas áreas 
e que têm, nos dias atuais, um campo fértil a 
ser trilhado. Josso (1999; 2004) e Dominicé 
(2014) foram os principais pesquisadores 
dessa temática, qual seja, a das histórias de 
vida e biografias educativas na perspectiva 
da formação de adultos. A Universidade de 
Genebra é considerada um centro importante 
e referencial para a investigação sobre adultos 
e seus processos de aprendizagem. Nessa ins-
tituição, foi criado um grupo de estudos que 
tinha como escopo desenvolver um trabalho de 
investigação/formação em torno das histórias 
de vida. Os autores supracitados sinalizam, em 
suas obras, que a formação de adultos é pre-

cária teoricamente. Falta respaldo específico 
para seu desenvolvimento quando se entende 
a complexidade do sujeito. Não há um enten-
dimento único, linear, mas amplo, em que a 
questão da prospectiva encontra-se com a re-
trospectiva. O adulto conduz um problema do 
presente retomando o passado, mas sem deixar 
de pensar no futuro, caso exista envolvimento. 

Os estudos biográficos surgem para ocupar 
uma lacuna na formação de adultos, pois, de 
certa forma, apresentam aspectos da subje-
tividade do professor como um campo a ser 
ativamente explorado. Afastando-se da ciência 
objetiva e totalizante, os pesquisadores tinham 
como ação primordial a reflexão identitária 
docente, a partir de sua própria história. Res-
saltavam a importância do sujeito como indiví-
duo, com o imperativo de se compreender um 
complexo social, constituído pelas histórias 
de vida dos docentes. Nóvoa (1992a; 1992b) 
desenvolve um pensamento similar. Segundo 
o autor, considerar o conceito de reflexividade 
crítica e assumir que “ninguém forma ninguém” 
e que “a formação é inevitavelmente um tra-
balho de reflexão sobre os percursos de vida” 
(1992b, p. 116) é algo primordial para se tra-
balhar com biografias. Mesmo que o processo 
de investigação seja falho, as ações por si só já 
seriam relevantes, pois o sujeito em formação 
seria o próprio formador e gerador de conhe-
cimento. Conforme afirma Nóvoa (1992a, p. 
7), “não é possível separar o eu pessoal do eu 
profissional”. Tal abordagem teórico-metodo-
lógica sugere a impossibilidade de se chegar a 
uma hipótese geral, apriorística. A prevalência 
da subjetividade é o rumo para a investigação, 
ao pressupor uma mediação entre a história 
individual e a história social (Josso, 2004). 

A escolha de Josso (2004) como principal 
referência está em sua dedicação ao estudo das 
biografias e da formação docentes. A autora 
entende que a importância das histórias de 
vida localiza-se nos recortes temáticos especí-
ficos ao tema, no caso, a docência, partindo da 
singularidade individual para a reflexão crítica 
do eu, que pode, assim, gerar conhecimento. 
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É importante ressaltar que toda abordagem 
biográfica pode acarretar dificuldades inter-
pretativas. Cabe ao pesquisador não se sujeitar 
às simplificações, generalizações ou distorções, 
pois o processo de formação já é gerador de 
conhecimento quando interpretado de forma 
reflexiva. 

Ferrarotti pondera que a subjetividade ex-
plosiva deve ser o cerne nesse tipo de pesquisa, 
em que é possível conhecer o social a partir 
de uma práxis individual, “interiorizando-as 
e voltando a traduzi-las em estruturas psico-
lógicas, por meio da sua atividade desestrutu-
rante-reestruturante”. Entende-se, então, nessa 
lógica, que a nossa vida, a nossa história ou 
trajetória manifesta-se como uma síntese do 
todo social, com a conclusão de que “o nosso 
sistema social se encontra integralmente em 
cada um dos nossos atos, em cada um dos 
nossos sonhos, delírios, obras, comportamen-
tos. E a história deste sistema está contida por 
inteiro na história da nossa vida individual” 
(Ferrarotti, 1998, p. 26) 

Josso (2004) considera ainda que somos 
sujeitos de múltiplas experiências, pois “a ob-
jetividade da narrativa é uma ilusão” (Josso, 
2004 p.48), uma vez que a memória está muito 
mais ligada ao campo do imaginário, ou seja, do 
subjetivo. A forma como lembramos de deter-
minados acontecimentos, destacando alguns, 
suprindo outros, exemplifica muito bem essa 
afirmação. A prática possui, então, um caráter 
de reflexão sobre a formação e tem, como pro-
duto, a construção de uma metodologia que 
privilegia o resgate das vivências, memórias, 
experiências dos professores, com o intuito de 
atingir um nível de (auto)formação e reflexão 
sobre a própria prática. 

A memória pode vir a ter como possível efei-
to uma construção formativa desses sujeitos, 
em uma tentativa de empoderamento e refle-
xão sobre tais saberes. Podemos compreen-
der, de certa forma, como o despertar de uma 
consciência docente, por meio de um trabalho 
de reativação da memória, pode se constituir 
como um valioso material de formação. Faz-se 

importante ressaltar que a memória não tran-
sita apenas no campo do subjetivo, pois está 
imersa sobre todo contexto histórico e cultural 
presente, o passado então estará sempre se 
redefinindo, dependendo das configurações 
que dele fazemos no presente (Bakhtin, 2003). 
Josso (1999) também compartilha do mesmo 
entendimento, quando argumenta que o pro-
fessor deve alcançar, com essa busca pelas me-
mórias, um nível reflexivo, para que então essas 
projeções se tornem “experiências refletivas”. 
Sobre esse processo de compreensão, Josso et 
al. (2004, p. 60) analisam que 

[...] caminhar para si apresenta-se, assim, como 
um projeto a ser construído no decorrer de uma 
vida, portanto, é necessário a tomada de cons-
ciência inerente à passagem de uma compreen-
são da formação do sujeito para o conhecimento 
das características da sua subjetividade em exer-
cício. Este processo exige uma responsabilização 
do sujeito e põe em evidência a autonomização 
potencial como escolha existencial. Assim, este 
autoconhecimento poderá inaugurar a emergên-
cia de um eu mais consciente e perspicaz para 
orientar o futuro da sua realização e reexaminar, 
na sua caminhada, os pressupostos das suas 
opções. Esses são os objetivos formativos da 
abordagem histórica de vida, além das aprendi-
zagens que a abordagem, tal como é proposta, 
pode favorecer (Josso, 2004, p.60).  

Para Bakhtin (1997), o eu não teria exis-
tência própria fora do seu ambiente social 
– necessitaria da colaboração do outro, lugar 
da exotopia e da extraposição. Entende como 
exotopia o desdobramento de olhares a partir 
de um olhar exterior, o que traz, então, grande 
valia a esse processo da escrita do memorial e, 
principalmente, da metodologia de reescrita e 
troca de papéis que veremos a seguir. Em suas 
palavras, “tudo o que me diz respeito, a come-
çar por meu nome, e que penetra em minha 
consciência, vem-me do mundo exterior, da 
boca dos outros (da mãe, etc.), e me é dado com 
a entonação, com o tom emotivo dos valores 
deles” (Bakhtin, 2003, p. 378). 

É, então, a partir desse viés que trazemos 
a docência no presente como ponto de par-
tida para a construção de uma pesquisa cujo 
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instrumental se vale das histórias de vida e 
dos estudos (auto)biográficos no campo da 
educação, como elementos formativos e (auto)
formativos dos sujeitos, inseridos em um pro-
cesso de formação permanente, ou seja, uma 
pesquisa/formação. 

A construção do memorial pode ser con-
siderada como um passo importante desse 
método, em que o autor é narrador e perso-
nagem e entrelaça essa relação de alteridade. 
Para Bourdieu (1996, p. 183), “falar de história 
de vida é pelo menos pressupor – e isso não é 
pouco – que a vida é uma história”. 

(...) produzir uma história de vida, tratar a vida 
como uma história, isto é, como o relato coerente 
de uma sequência de acontecimentos com sig-
nificado e direção, talvez seja conformar-se com 
uma ilusão retórica, uma representação comum 
da existência que toda uma tradição literária 
não deixou e não deixa de reforçar (Bourdieu, 
1996, p. 185). 

Esses pressupostos teóricos dão-nos a prer-
rogativa de forjar nossos próprios instrumen-
tos sem, no entanto, abrir mão do trabalho e do 
rigor, necessários ao pesquisador (Kaufmann, 
2013). Partimos do entendimento de que os 
professores são sujeitos ativos de toda a ação. 
Eles, em conjunto, possuem as “rédeas” dos 
atos no que tange às atividades de escrita, 
debate, reescrita. O pesquisador realiza a me-
diação, com o mínimo de interferência possível, 
mesmo certo de que ela é algo inexorável. 

o ateliê e a autoformação 
É fácil entender o motivo que leva um sujeito a 
se tornar professor? Neste mundo tecnológico, 
de inovações constantes, imediatista, onde so-
mos vitrines virtuais, somado à desvalorização 
a que essa categoria profissional e ocupacional 
está submetida, não parece fazer muito sentido. 
A resposta pode estar no nível mais recôndito 
dos nossos desejos, no universo subjetivo ou 
nos condicionantes sociais, nos caminhos e 
escolhas inerentes à profissão. Todavia, mesmo 
essas ilações são frágeis, uma vez que, ainda 

que se trate de uma única escola, o grupo de 
docentes que a constitui é bastante heterogê-
neo. Nóvoa (2002, p. 24), ao discutir os dilemas 
da profissão docente, analisa que 

[...] a atividade docente caracteriza-se igual-
mente por uma grande complexidade do ponto 
de vista emocional. Os professores vivem num 
espaço carregado de afetos, de sentimentos e 
de conflitos. Quantas vezes preferiam não se 
envolver [...]. Mas sabem que tal distanciamento 
seria a negação do seu próprio trabalho. 

Contreras (2002) corrobora tais argumen-
tos, ao expor a complexidade do que é ser ou 
tornar-se professor. Ressalta as contradições 
das posturas a serem tomadas pelo profissional 
docente, em um campo de relações sociais e 
políticas. O professor seria o equilíbrio entre 
essas contradições, permeadas por sua autori-
dade e a autoridade da sociedade. Diz ainda que

[...] a atuação docente não é um assunto de 
decisão unilateral do professor ou professora, 
tão-somente, não se pode entender o ensino 
atendendo apenas os fatores visíveis em sala de 
aula. O ensino é um jogo de ‘práticas aninhadas’, 
onde fatores históricos, culturais, sociais, insti-
tucionais e trabalhistas tomam parte, junto com 
os individuais. Deste ponto de vista, os docentes 
são simultaneamente veículo através dos quais 
se concretizam os influxos que geram todos 
estes fatores, e criadores de respostas mais ou 
menos adaptativas ou críticas a esses mesmos 
fatores (Contreras, 2002, p. 75). 

Não é difícil pressupor que os professores, 
sujeitos das contradições que regem a so-
ciedade, desejam uma formação continuada 
de qualidade, em que possam ter voz ativa 
e saber lidar com tantos papéis que lhes são 
apresentados. Processos formativos que des-
consideram as múltiplas dimensões do ofício 
docente e não convocam o professor para 
participar ativamente de sua própria forma-
ção podem se colocar como algo enfadonho e 
desnecessário.

A ideia do Ateliê Biográfico é afetar o docen-
te como sujeito ativo de sua própria formação. 
Evidenciar a construção de seus saberes por 
meio de sua história. Um ofício gerador de 
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conhecimento a partir de suas vivências, em 
que a reflexão crítica é marca primordial. Uma 
formação em que sua experiência faça senti-
do e diferença, que seja construída “a partir 
de fontes diversas, em lugares variados, em 
momentos diferentes: história de vida, carrei-
ra, experiência de trabalho” (Tardif, 2007, p. 
109). Essa formação não possui a pretensão 
de resolver todos os problemas e dilemas que 
circundam a vida dos professores, longe disso. 
Pode-se entender como o primeiro passo para 
esse contínuo exercício reflexivo que é, antes 
de tudo, pessoal, individual e subjetivo. 

A formação como método nasce nessas 
prerrogativas: a de ser, antes de tudo, um 
espaço livre que vise prioritariamente ao for-
talecimento da autonomia docente, ao deixar 
claro que, nesse procedimento, cabem diversas 
orientações e cuja formulação compõe uma 
junção de várias práticas. Sugerimos a cons-
trução do Ateliê Biográfico por supormos que 
os professores como sujeitos de sua própria 
história se valeriam da memória para construir 
caminhos para essa (auto)formação. 

Para utilizar o Ateliê Biográfico como 
metodologia de formação continuada, con-
duzimos a formação com um grupo de nove 
professores do Ensino Médio, ao menos dois 
por área de atuação. A escolha dos sujeitos 
foi realizada a partir de uma carta convite, 
aberta a todos os docentes dessa modalidade 
de ensino atuantes na Escola Estadual Jovem 
Protagonista, com um total de 22 professores 
no período de realização da pesquisa. Caso 
houvesse mais de nove interessados, preva-
leceria o tempo de escola, critério único de 
seleção. Os professores que participaram da 
pesquisa trabalhavam em duas unidades: a 
unidade de internação Horto, voltada para 
meninos, e a unidade São Jerônimo, internação 
e provisório para meninas. 

Demarcamos três momentos, espaçados 
por duas semanas, mas com a possibilidade 
de ocorrerem mudanças de acordo com a 
demanda do grupo. No primeiro momento, 
foi explicado o objetivo da pesquisa (meto-

dologia de formação), bem como a cronologia 
da execução das etapas, para deixar claras as 
intencionalidades, o caráter exploratório e os 
fins formativos. Após essa explicação, acon-
tece a gênese elaborativa da narrativa (auto)
biográfica. Essa etapa é marcada por uma es-
crita individual, em que o autor relata em um 
texto suas memórias, tanto como estudante 
quanto como professor. Narra sua trajetória 
escolar, acadêmica e o começo de sua carreira 
docente até os dias atuais. Professores, pais, 
colegas que marcaram essa trajetória, acon-
tecimentos determinantes para a escolha da 
profissão e o que mais considerar relevante. De 
acordo com Delory-Momberger (2006, p. 363), 
a escrita preliminar tem por objetivo construir 
um “esboço de autobiografia”, etapa anterior à 
realização do Ateliê Biográfico. 

No segundo momento, privilegiamos a 
socialização do esboço da narrativa (auto)
biográfica, por meio da constituição de sub-
grupos de três integrantes cada, de preferên-
cia de áreas diferentes. Todos relataram, para 
seus pares, seus registros como uma forma de 
estimular a emergência da fala e constituir os 
caminhos para o momento da reescrita. Hou-
ve abertura aos questionamentos sobre cada 
relato. O autor/relator escolheu um escritor 
entre seus pares para ficar responsável por 
anotar as indagações e os questionamentos 
do outro a partir da narrativa. Segundo De-
lory-Momberger (2006, p. 367), “esse trabalho 
conjunto de elucidação narrativa visa ajudar 
o autor a construir o sentido de sua história 
e os ouvintes a compreenderem essa história 
do exterior, como eles fariam em um romance 
ou em um filme”. 

As anotações ficam com o escritor, que 
teve um tempo para organizá-las nessa busca 
compreensiva do outro (Delory-Momberger, 
2006). Esse novo relato foi entregue ao autor 
para, então, finalizar seu memorial ao recorrer 
a três pontos de discussão: por que se tornou 
professor? Por que se tornou professor do 
socioeducativo? O que o mantém professor 
no socioeducativo? O tempo concedido para 
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a escrita foi de um mês e meio, com entrega 
marcada para o último encontro. 

No terceiro e último momento, a narrativa 
foi explorada, nomeada e realçada, apresentada 
ao grupo de forma ampla. É um momento de 
síntese e balanço da incidência da formação. 
Todo esse processo de idas e vindas, escrita e 
reescrita, diálogos e indagações acerca da pró-
pria história e trajetória transforma-se numa 
busca pela formabilidade (Delory-Momberger, 
2006), ou seja, pela capacidade de mudança 
qualitativa, profissional e pessoal a partir da 
relação reflexiva consigo mesmo e com seus 
pares (Dominicé, 2014). 

Nesse contexto, destacamos a relevância 
desse método que objetiva a construção de 
mecanismos para uma formação continuada 
eficaz, que tem o professor como o sujeito 
dessa práxis, ao mesmo tempo em que se busca 
compreender o papel do aluno e sua interface 
com o professor nesse processo de autoconhe-
cimento e (auto)formação. Compreendemos, 
então, o Ateliê como uma metodologia predo-
minantemente qualitativa, em que a formação 
e a pesquisa coexistem. Kauffmamn (2013, 
p. 69), em uma de suas análises, ao discutir 
o planejamento de uma entrevista, diz que 
“é necessário um fio para juntar as peças”. A 
aplicação do Ateliê corrobora essa afirmação, 
pois cada momento é um fio condutor e, seu 
conjunto, a incidência da formação.

O Ateliê: Construção5 
De uma forma bem direta, escolhemos alguns 
versos da música Construção, do compositor 
Chico Buarque de Holanda, para os títulos e 
subtítulos desta seção. Não por acaso, mas por 
entender a profundidade da canção, ao narrar 
de forma poética o cotidiano de um trabalhador 
da construção civil e seu melancólico fim, ao 
mesmo tempo em que a sociedade em geral 
parece se incomodar apenas com o transtorno 

5 Canção Construção, Chico Buarque de Holanda, para o ál-
bum de mesmo nome, 1971, Gravadora Philips Records. 
Link de acesso ao vídeo: <https://www.youtube.com/
watch?v=suia_i5dEZc>. (Acesso em 28 de fevereiro de 
2023.)

do trânsito. A letra nos diz sobre o trabalho, 
a família, o cotidiano, a sociedade e a dureza 
da vida em uma métrica muito singular. Chico 
Buarque usa palavras proparoxítonas para 
marcar sentimentos, afetos, atitudes e com-
portamentos de um trabalhador no exercício 
cotidiano de seu ofício.

Em um paralelo, pode-se analisar a prática 
docente contemporânea nesse mesmo sentido, 
ao tomar o cotidiano como uma dinâmica cada 
vez menos cortês e, novamente, o transtorno 
do trânsito “escolar” chama mais a atenção da 
população do que os pedidos e manifestos. Para 
além disso, associa-se o trabalho docente como 
algo a vagar entre o manual e o imaginário. Sen-
net (2009) apresenta essa forma de labor, no 
caso do artífice, como algo dual, em que tanto a 
ideia quanto a prática coexistem sem distinção. 
O professor, em sua prática, terá de lidar com 
as atividades corporais ao mesmo tempo que 
a ideia se faz presente, pois não é possível que 
essa dissociação aconteça de forma aparente. 
Tardiff (2007, p. 23) traduz essa ambiguidade 
ao dizer que: 

[...] um professor de profissão não é somente al-
guém que aplica conhecimentos produzidos por 
outros, não é somente um agente determinado 
por mecanismos sociais: é um ator no sentido 
forte do termo, isto é, um sujeito que assume sua 
prática a partir dos significados que ele mesmo 
lhe dá, um sujeito que possui conhecimentos 
e um saber fazer provenientes de sua própria 
atividade e a partir dos quais ele a estrutura e 
a orienta.

Como dito acima, o professor produz, 
orienta, transmite conteúdos e, de forma per-
manente, constrói. Conhecimento, relação, 
atividade, formas de transmissão, materiais 
a serem utilizados são processos inerentes a 
essa construção. Para este artigo, os versos 
encaixaram-se nos caminhos percorridos 
pelo Ateliê Biográfico. As conversas entre os 
professores, desde o primeiro encontro, foram 
permeadas por emoções, lágrimas, desabafos 
e descobertas, no justo intuito de reconstruir 
as implicações pela escolha da profissão e o 
trabalho no socioeducativo. 
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Preparação para a pesquisa: Passos 
tímidos 
Em um universo de 22 professores do Ensino 
Médio da Escola Estadual Jovem Protagonista, 
nove propuseram-se a participar desta pesqui-
sa-formação. De diferentes idades e tempos 
de/na escola, representavam duas das cinco 
unidades de internação existentes e atuavam 
em diferentes áreas do conhecimento: dois 
de Matemática, dois de Ciências Humanas 
(História e Filosofia), dois de Ciências da Na-
tureza (ambos de Ciências Biológicas), duas 
de Linguagens (ambas formadas em Letras) 
e um de Educação Física. Três mulheres e seis 
homens. A escolha desses sujeitos deu-se pela 
proximidade de acesso à essas escolas por 
parte de um dos autores deste artigo, além do 
interesse dos professores pela pesquisa. Para 
facilitar a comunicação e os encontros do gru-
po, foram delimitadas as unidades mais pró-
ximas: Horto, predominante, e São Jerônimo, 
por ter um grupo ainda mais específico, como 
dito anteriormente. 

O primeiro momento: Tijolo por tijolo 
Os professores foram chegando aos poucos e a 
conversa trivial acontecendo. Falando de alu-
nos, avaliações, do momento político, assuntos 
diversos. Demos início então à primeira das 
três etapas da construção do Ateliê às 9h40, 
com oito participantes6: Ana Paula, professora 
de Linguagens, formada em Letras, 34 anos, 
negra e trabalha há três anos na escola; Carla 
também de Linguagens, formada em Letras, 42 
anos, branca, há três anos na escola; Hudson, 
de Ciências Humanas, formado em Filosofia e 
História, 45 anos, pardo, há nove anos na esco-
la; Helton, de Ciências Humanas, formado em 
História, 35 anos, negro, há dois anos na escola; 
Said, de Matemática, formado em Administra-
ção e em licenciatura em Matemática, 43 anos, 
branco, dois anos de escola; Ivan, de Educação 
Física, formado em Educação Física, 34 anos, 

6 Todos os participantes quiseram usar seu nome verdadei-
ro. Também foi perguntada a idade e como se autodecla-
ravam com relação a raça/etnia.

branco, há dois anos na escola; Petrônio, de 
Ciências da Natureza, formado em Ciências 
Biológicas, 40 anos, negro e há quatro anos na 
escola; Estela, de Matemática, formada em Ma-
temática, 35 anos, negra, há 12 anos na escola. 
O outro professor de Ciências da Natureza não 
havia chegado. 

A sala em que estávamos era ampla e venti-
lada. Um espaço de reuniões com 12 cadeiras 
confortáveis e uma mesa grande de madeira. O 
início foi marcado por conversas descontraídas 
entre eles. Alguns pediram apoio para a folha. 
As principais dúvidas nessa primeira fase do 
ateliê eram em relação ao tamanho e à forma 
do relato, mesmo tendo sido dito que seria de 
livre escolha. Depois disso, a sala foi invadida 
pelo silêncio. Mais de 10 minutos de silêncio 
ininterruptos. Havia apenas uma borracha, 
usada coletivamente. Interessante ressaltar 
que cada pormenor pode fazer diferença nesta 
análise. A letra do professor Said, os rabiscos 
da caneta do professor Helton, o olhar para o 
tempo... Um a um foram concluindo a atividade, 
com o cansaço no semblante, mas aparente-
mente satisfeitos. Após a término da escrita, 
entregaram o esboço e tomaram o caminho de 
casa... O professor de Ciências da Natureza não 
pôde comparecer. 

Seus olhos embotados de cimento e 
lágrimas 
Neste segundo momento do Ateliê, dividimos 
os professores em subgrupos, sendo dois com 
três componentes e o outro com apenas dois. 
Estavam representando diferentes áreas e a 
dinâmica seria de prevalência da fala, da escuta, 
da escrita e do olhar do outro. Com o esboço do 
memorial em mãos, o professor relataria suas 
vivências de forma livre, sem ler. Enquanto o 
colega teria a função de fazer indagações ou 
comentários, o terceiro anotaria essa interlo-
cução, como já explicitado na seção anterior. 

Obviamente, a consecução das etapas não 
foi tão simples assim. Houve momentos de 
tensão, de silêncio e de lágrimas. Momentos 
em que todos perguntaram e todos responde-
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ram. Momentos em que as anotações ficaram 
em segundo plano e a fala e o olhar prevalece-
ram. Momentos de empatia, principalmente. 
Momentos de recordação e reflexão. As três 
perguntas que viriam no texto final – por que se 
tornou professor? Por que se tornou professor 
do socioeducativo? O que o mantém professor 
no socioeducativo? – acabaram sendo respon-
didas de forma espontânea. A importância dos 
estudos e o trabalho foram lembranças pon-
tuadas por todos os sujeitos. Pode-se destacar 
que, de forma direta, as perguntas, o olhar, aju-
daram na ativação da memória do outro, algo 
percebido ao tratar da incidência da formação 
com os participantes. A seguir, selecionamos 
alguns excertos retirados da dinâmica de for-
mação que envolveu três encontros, um com 
cada subgrupo.

Ana, Said e Petrônio 
Neste subgrupo, todos os sujeitos iniciaram a 
fala com a questão familiar. O passado escolar 
e o incentivo por parte dos pais, avós ou tias. 
Associado ao histórico familiar, vêm à tona a 
relação com o trabalho e os condicionantes so-
ciais, as dificuldades que permearam a escolha 
da profissão, a docência. Ao destacarem suas 
escolhas pela profissão, Said e Petrônio falaram 
da diferença entre a formação profissional em 
cursos técnicos e a formação de professores. 
Ana, de uma forma bem singular, traduzira 
sua vontade de ser professora a partir de uma 
experiência traumática. Foi o momento em 
que a dinâmica, a partir da emoção, acabou 
tomando outros rumos. Todos perguntaram, 
esqueceram de anotar e voltaram seus olhares 
para a história contada. 

Ana: Minha trajetória foi praticamente toda 
dentro da escola. Com toda a dificuldade em 
Matemática, Física, Química. Mas sempre gostei 
da parte de leitura, de Português, sempre gostei. 
Mas talvez seja isso. Não me sentia bem com a 
área de Exatas, não tinha por que gostar. Por 
incrível que parece depois trabalhei em uma 
escola. Meu primeiro emprego foi em uma escola 
municipal. Minha tia tirou licença maternidade e 
eu fui ajudar. Ela era auxiliar de serviços gerais. 

Ela limpava a escola e ficava no xerox. Foi meu 
primeiro contato com o trabalho na escola. 

Sempre gostei, desde pequena e eu queria fazer 
diferente... 

Said: E consegue? Fazer diferente?

Ana: Acho que sim. Estou no caminho. Sei que 
faço a diferença. 

As anotações foram um resumo do que foi 
dito. Ana concentrou-se em anotar mais sobre 
a formação do Petrônio. Petrônio, ao anotar a 
fala de Said, destacou a família, a professora 
que o incentivou para a carreira de professor 
e a experiência de trabalho nas Associação de 
Proteção e Assistência ao Condenado (APACS): 

Como falam muito... A educação é uma cachaça, 
ela vicia. Aí a pessoa entra e não quer sair mais. 
E por estar no socioeducativo, quando eu estava 
no SESI, eu trabalhei nas APACS e gostei muito. 
Foi um trabalho excepcional que fizemos com as 
APACS. Então eu gostei muito de trabalhar com 
esse público. São os excluídos. Os esquecidos. 
Ninguém quer saber do sistema carcerário. Nin-
guém não, lógico que têm as pessoas que gostam. 
Mas eles são mais excluídos. A área da educação 
já é excluída, imagina a educação dentro do sis-
tema socioeducativo. Vocês sabem disso. Todo 
lugar que a gente vai: ‘nossa, mas você dá aula 
na cadeia? Você teve coragem? Não tem medo 
não?’. E a gente vê que estamos mais seguros do 
que nas escolas lá fora. 

Said, anotando sobre Ana, concentrou-se 
totalmente no trauma sofrido e destacou suas 
palavras: “eu falei que ia fazer diferente. Que 
eu não queria escrever essa história com esse 
nome. Eu ia ser diferente...”. 

Estela, Hudson e Ivan
Neste subgrupo, os sujeitos tematizaram muito 
mais a questão do trabalho e da formação. O 
início da atividade foi bem contido e, apenas 
passados alguns minutos, a conversa ficou 
mais solta. As falas foram muito direcionadas 
para a unidade São Jerônimo, a única femi-
nina do estado de Minas Gerais, onde dois 
dos professores lecionam, apesar de já terem 
passado por outras também. Nos diálogos 
desse subgrupo, a docência aparece como um 
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produto do acaso ou do meio, como dito pela 
professora Estela: 

[...] eu caí na docência [...], não foi uma escolha. 
Foi um produto do meio. Porque eu vim e sou de 
periferia e minha mãe sempre quis que a gente 
estudasse muito, mas a gente só foi entender o 
contexto de realidade mesmo, só fui entender 
tudo depois que entrei na pós-graduação. Nem 
na faculdade eu entendi isso. Mas minha mãe 
sempre quis que a gente estudasse. Sempre quis 
isso. Porque ela trabalhava como professora, 
então sempre quis que a gente se profissionali-
zasse de alguma forma [...]. Aí acabei caindo na 
docência. Só que eu não queria dar aula, mesmo 
fazendo a licenciatura em Matemática. Aí uma 
amiga que trabalhava no São Jerônimo estava 
saindo e me chamou pra assumir as aulas... Em 
2005, [suprimido] me chamou para dar aula. E 
eu ‘[suprimido], será que vou dar conta: será 
que vou conseguir?’. Apesar de já ter dado aula 
em telecurso, aula particular, [...]. Sempre me 
dei bem, mas nunca quis entrar em sala de aula. 
Aí ela me convidou pra poder dar aula lá e aí a 
diretora na época me levou pra poder conhecer. 
Eu já entrando no sistema um adolescente já 
disse: ‘bem-vinda ao inferno’. Os outros profes-
sores não queriam muito se aproximar de mim, 
mas não sabiam por quê. E com esse outros 
[dos anos iniciais] foi onde realmente aprendi 
a prática da docência. Foi a melhor coisa que 
aconteceu. E me apaixonei pela docência. O 
menino que disse do inferno acabou virando 
meu melhor aluno, [suprimido]. Era excelente 
em Matemática. A docência no socioeducativo, 
eu nunca tive dificuldade com aluno que não 
gostasse de Matemática. Quando eu pego um 
aluno que tem dificuldade, ele começa a gostar 
daquilo e, assim, eles admiram a matéria. Gos-
tam da disciplina. Consigo desenvolver bons 
trabalhos. E fui ficando, me apaixonando mais 
pela docência e querendo me formar e fazer 
outras coisas dentro da docência [...] e aí, entrei 
no São Jerônimo, Santa Helena [...], 12 anos 
que estou no sistema. E quando vim aqui para 
as meninas [...]. O pedagógico desenvolve mais 
ainda do que com os meninos. Aí me apaixonei 
mais ainda. Elas têm esse contexto de querer 
aprender o bê-á-bá mesmo da coisa. O sistema 
[...]. Acho que talvez se eu tivesse entrado numa 
sala de aula comum eu não teria me apaixonado 
tanto como me apaixonei no sistema socioedu-
cativo. E quando eu falo que gosto, todo mundo 
me chama de louca. Mas eu gosto.

Ivan, de forma mais resumida, assinala que 
ainda tem muito o que caminhar na docência, 
ao se aprimorar na licenciatura:

Bom, na verdade, assim. Foi uma coisa que foi 
acontecendo na minha vida, sabe. Eu, quando 
eu comecei a estudar Educação Física, meu 
pensamento era trabalhar como bacharel, né. 
Mesmo também [...]. É uma espécie de professor, 
diferente da parte de licenciatura, mas também é 
um trabalho de professor. Eu acho que uma coisa 
que identifiquei no meu trabalho era uma faci-
lidade em transmitir as coisas que eu conhecia. 
Então assim, às vezes, eu posso não ter o maior 
conhecimento sobre o assunto, mas o que eu 
sei, consigo transmitir isso bem, de uma forma 
clara [...]. Então isso foi uma coisa importante. 
Olha... Eu acho que sei ensinar, né? Não sei todo 
o conteúdo, mas o que eu sei, consigo passar. 
Acho que, como professor, isso é uma coisa 
muito importante. [...] E eu, no futuro, primeiro 
eu quero me preparar também pra essa parte 
de docência, da licenciatura, que é uma parte 
que eu interrompi. Quero correr atrás disso. 
Com isso também vai levar a novas perspectivas 
para tentar colocar em prática o trabalho que já 
estou fazendo lá. 

Hudson retoma seu passado como estudan-
te, suas dificuldades e as fragilidades do siste-
ma educacional. No enredo de sua trajetória, 
ele vai explicitando como essas mazelas foram 
preponderantes para o abandono escolar e, 
paradoxalmente, para seu retorno à escola em 
decorrência do trabalho. 

Venho de uma família de quatro irmãos. Minha 
irmã mais velha se casou com 17 anos. Meu pai 
saiu de casa, eu tinha cinco anos. Não existia 
uma separação. O cara deixava a casa. E deixou 
minha mãe numa situação muito complicada. Ela 
era dona de casa e foi trabalhar de lavar roupa 
pra sustentar os filhos. Então tem uma história 
muito difícil financeiramente... Então... Humil-
de... Tem as suas honras como se diz, né? Mas foi 
um período muito complicado. Então comecei a 
aprender as coisas em casa primeiro [...]. Antes 
de ir pro jardim, numa escola estadual. Até o 5º 
ano fui muito bem na escola. Ali tem um aspecto 
que guardo muito. É o professor que trabalha o 
aluno como mercadoria. Lembro que até o 5º 
ano eu era um ótimo aluno em Matemática e, 
de repente, eu passei para outro ano onde tinha 
álgebra, né? Um monte de A, x, Y e eu não sabia 
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nada. Não entendia nada. Nada me foi explicado. 
E você tinha que decorar isso e quem era ótimo 
em Matemática ganha uma reprovação em Ma-
temática. E ninguém [...]. Não tinha outros aspec-
tos. E hoje eu faço uma leitura dos professores 
que não tinham a habilidade, a competência 
suficiente para fazer esse diagnóstico. 

Estela identifica, em suas vivências e no 
seu meio social, a disposição para a docência, 
mesmo não sendo o seu sonho. A paixão surgiu 
com a prática. Essa lógica da prática está em 
todas as falas. Apenas depois de adentrarem o 
mundo do trabalho, da docência, é que parecem 
ter se identificado com a profissão. 

Percebemos que as anotações seguiram 
muito o ritmo das falas, como tópicos. Hudson, 
sobre a fala de Estela, escreve em um desses 
tópicos: “a professora apresenta uma grande 
afetividade com os adolescentes. Demonstra 
uma história de periferia, que é exemplo para 
os estudantes”. Não por acaso, Hudson cita a 
questão do afeto diversas vezes em seu relato. 
Ivan escreve sobre Hudson e dá ênfase à ques-
tão da transmissão de conhecimento. Da mesma 
forma, esse tema aparece muito em sua própria 
fala, o que denota que, nesse processo forma-
tivo, tanto as perguntas quanto as anotações 
ecoam como um reflexo de si. Pergunta-se ou 
anota-se aquilo que gostaríamos de responder? 
Na incidência final, o professor Hudson dirá que 
sim, tal como um leme em uma embarcação. 

Carla e Helton
No terceiro subgrupo, a dinâmica foi diferente 
dos outros, devido à ausência de um dos pro-
fessores. Os dois que participaram da atividade 
tiveram de desempenhar papéis dobrados. En-
quanto o primeiro estava no momento da fala, 
o outro indagava e anotava. Depois, trocaram 
as funções. A conversa foi muito mais solta 
desde o início. Destacaram questões ligadas 
à família, ao trabalho, à formação e ao socioe-
ducativo, e apareceram temas instigantes, 
como o pertencimento religioso, as relações de 
gênero, principalmente na fala da professora 
Carla, que recupera uma história de violência 

ao atravessar e redimensionar suas “escolhas” 
existenciais e profissionais. 

Voltando lá em 93, eu me formei no Ensino Médio 
e eu já tinha alunos. Já tinha formação na dança, 
com 12 anos de estrada. E escolhi ser professora 
de Português. Na dança conheci muita gente e, 
quando eu entrei na faculdade, eu trabalhava e 
não podia dançar mais porque os horários não 
atendiam. Aí eu comecei a fazer outros cursos 
no final de semana. Entrei em 96 na faculdade e 
formei em 2000. E eu me casei... Engravidei em 
2005... E meu marido chegou um dia e falou pra 
mim: “você não vai ficar trabalhando nessa pro-
fissão de merda não. Você vai trabalhar comigo”. 
Meu ex... Ele me conheceu dançando, ele gostava 
de dançar... Não sei se era questão de ciúme ou 
machismo ou loucura... Eu não sei. Aí eu ganhei 
menino, meu pai faleceu em seguida. Meu pai fa-
leceu, eu estava no resguardo. Minha menina não 
tinha nem um mês. Eu tive uma depressão pós
-parto, eu então fiquei escrava dos meus medos. 
Da minha tristeza. E perdi... Cheguei a engordar 
40 quilos. Eu era magérrima. Então assim, eu 
passei um inferno e, quando meu pai faleceu, eu 
perdi. Meu pai era quem me incentivava. Apoio. E 
o ex-marido me segurava. E na ausência do meu 
pai eu enraizei em marido achando que [...]. É o 
homem que vou ficar para o resto de minha vida, 
eu tenho que acompanhar. De 2006 até 2010. 
Não dava aula. Até 2010, quando eu separei. Em 
2011, eu renasci das cinzas. Eu estava no fundo 
do poço. Eu separei com um rombo financeiro 
gigantesco porque eu era laranja dele. Tudo ele 
me usava. [...] Nesse meio tempo já tinha voltado 
para as obras de caridade, desempregada. Nesses 
trabalhos, eu conversava muito com as pessoas, 
coordenadores e tal. E um deles trabalhava no 
sistema socioeducativo. Eu via com a camisa 
de agente. E acabamos ficando muito amigos. 
Eu nem sabia o que era socioeducativo. Nunca 
soube. Fui perguntando pra ele o que que era, 
me interessei e perguntei do trabalho lá. Aí ele 
me falou da escola lá dentro. Aí fiz meu currí-
culo, liguei para supervisora e marquei de ir na 
unidade São Jerônimo. Eu nem sabia que era 
escola mesmo. O que mais me chamou atenção 
foi o público. O público me encantava. Queria 
trabalhar com a autoestima deles, com o corpo, 
a linguagem corporal. 

Vale ainda destacar, no relato do professor 
Helton, o fato de que embora a docência fosse 
algo que buscava desde a entrada na graduação, 
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sua trajetória profissional sempre lhe aponta-
va outros rumos, mas que nunca deixaram de 
dialogar com a educação. A experiência que 
está tendo hoje, em sala de aula, é o resultado 
de todo esse processo de formação. 

No início, o meu interesse pela docência teve 
uma relação muito forte com o repertório de 
leitura que eu já tinha... Assim, no Ensino Médio 
eu já gostava de escutar uns raps... Tem uma rela-
ção muito grande com minha condição social, de 
quem veio da periferia. Então fui muito tomado 
pela questão do rap, pela cultura afro-brasileira 
também. Aí, a partir disso, da cultura hip hop, 
isso estava bem próximo da minha formação 
na adolescência enquanto sujeito, surgiu aí o 
interesse em cursar História. [...] História tinha 
essa liberdade de dialogar com algo que tinha 
um sentido pra mim. Então a aprendizagem em 
História tinha muito sentido pra mim. Tinha 
relação com minha vivência enquanto alguém 
da periferia. Aí foi surgindo o interesse. Era algo 
mais pessoal. Nessas disciplinas eu conseguia 
ter um retorno positivo no que toca à questão da 
nota por ter uma relação com a minha realidade 
concreta. [...] Sim! Ah! Entrei na faculdade que-
rendo ser professor. Muitos me influenciaram 
pra isso. Um professor do Ensino Médio pediu 
que fizéssemos um trabalho sobre escravidão. 
Aí todos falaram do período colonial e tal. E eu 
levei um clipe dos Racionais, tinha uns 17 anos, e 
tentei fazer uma leitura de como esses 400 anos 
de escravidão se desdobraram na vivência do 
povo negro hoje. Aí eu lembro que ele falou que 
foi bom demais e tal. E aí ele dizia que eu tinha 
perfil [para lecionar] e isso já foi elaborando na 
minha cabeça. 

A conversa entre os dois professores foi bem 
mais longa do que as demais, o que demonstra 
que a mudança no número de sujeitos interfere 
um pouco no processo. As anotações foram 
mais literais, com menos seleção, também por 
esse motivo. As questões religiosas, por sua vez, 
apareceram como obstáculo ou como apoio. 
Questões sociais também foram preponderan-
tes. Ambos relacionaram a família e as vivên-
cias escolares às escolhas que se seguiram ou 
um professor como incentivador dos estudos 
e da formação. 

Helton, de forma ainda mais direta, con-
sidera que só conseguiu vincular-se à escola 

a partir do momento em que percebeu um 
sentido concreto naquilo que aprendia. Carla 
apegou-se à dança e se entendeu como pro-
fessora muito antes de qualquer formação. A 
sua volta para o trabalho, depois de anos de 
uma violência vivida, é a representação desse 
renascimento para a docência. O retorno do 
prazer e, principalmente, o trabalho como 
elemento da autoestima, que aparece tantas 
vezes em sua fala. 

Paredes sólidas, desenho 
mágico 
Nosso último encontro de formação teve por 
objetivo discutir a incidência e o poder socia-
lizador dessa formação (Delory-Momberger, 
2006). No entanto, o protocolo não foi seguido 
à risca, como deveria. Paravam a leitura do 
texto constantemente para explicar pontos, 
dar exemplos ou inserir informações, como se 
estivessem em sala de aula. Explicar, enquanto 
se fala, é algo quase orgânico para um professor, 
pois ensinar não deixa de ser “saber agir com 
outros seres humanos; saber agir com outros 
seres humanos que sabem que lhes ensino; 
saber que ensino a outros seres humanos que 
sabem que sou um professor” (Tardif, 2007, p. 
13). Houve também interferências, perguntas e 
comentários. O que deveria ser uma dinâmica 
simples acabou se tornando uma complexa 
roda de conversa que não estava prevista. 
Percebemos, nesse movimento, que qualquer 
interferência de nossa parte poderia acarre-
tar a perda da naturalidade com que agiam. 
A docência sobrepôs-se à dinâmica proposta 
e isso foi também enriquecedor. Um desfecho 
inesperado do Ateliê que se destacou como 
experiência formativa a ser desenvolvida em 
atividades futuras. Continuamos no encontro. 
Explicamos que esse trabalho de resgate da 
memória e sua escrita nunca estará comple-
tamente pronto. Sempre lembraremos de um 
ponto, de uma cena... e a fala do outro, como já 
demonstrado, ajuda ainda mais nesse processo. 
Ao fim das leituras, não podia ser diferente: 
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pediram mais um tempo para a reescrita e a 
entrega foi adiada para um outro dia. 

As apresentações fizeram com que os sujei-
tos se encontrassem dentro de uma lógica de 
configuração narrativa (Delory-Momberger, 
2006), ao manifestarem o seu ser individual: 
apresentação do corpo, modos de inscrição 
no espaço físico e social, comportamentos ri-
tualizados, atos performáticos. Esses sujeitos, 
então, seres sociais inseridos num universo de 
subjetividades que a recuperação da memória 
provoca, se entendem como parte nesse con-
texto social e histórico e, ao mesmo tempo 
em que se tornam intérpretes de sua própria 
história, constituem suas singularidades a 
partir dos relatos e, principalmente, da em-
patia do outro. A compreensão de si mesmo 
e do outro mostra o alcance do poder socia-
lizador dessa formação. As discussões que 
se seguiram tiveram como motivação todo o 
processo de autoformação. Ficou constatado 
nas falas que houve uma mudança de postura 
e uma reflexão sobre a própria prática, o que 
designamos de formabilité (Delory-Momber-
ger, 2006), ou seja, a capacidade de mudança 
qualitativa, profissional e pessoal a partir 
da relação reflexiva consigo mesmo e com 
seus pares. Refletir sobre a própria prática, 
principalmente a partir do conhecimento da 
prática e da história do outro, foi a prática 
consolidada nesse encontro final.  

Tardif (2007), ao perquirir esse processo 
de reflexão a partir da própria prática, ressalta 
que todo professor já está imerso em seu ofício 
muito antes de sua formação, pois foi aluno 
durante, pelo menos, 16 anos de sua vida. Essa 
experiência será transferida também para sua 
prática, no olhar como professor e como alu-
no. “Em suma, antes mesmo de começarem a 
ensinar oficialmente, os professores já sabem, 
de muitas maneiras, o que é ensino por causa 
de toda a sua história escolar anterior” (Tardif, 
2007, p. 20). Entende-se, com essas represen-
tações, que a autoformação não está focada 
apenas nos relatos de vida. 

Com a palavra, os professores: 

[...] achei sensacional principalmente pelo fato 
da gente estar no mesmo barco, sabe. Você 
encontra, está naquele dia a dia, mas você não 
conhece. Você fala assim [...]. Por que será que 
o Petrônio trabalha com isso? Será que é por 
causa do dinheiro? Será que é por causa de me-
nos alunos? Já acomodou? Então a gente vai se 
conhecendo. É claro que o bom seria todo mun-
do. Todo mundo mesmo. Esse ano conversamos 
muito sobre esse desgaste, porque querendo ou 
não a gente carrega uma carga muito pesada 
espiritualmente dentro do socioeducativo. Ali 
você absorve porque você vira mãe, psicóloga, 
amiga, aquela pessoa que é o exemplo. Então é 
muita história, muito triste, muita energia, então 
nem se fala (Ana).

Os alunos da escola do ‘mundão’ saem da escola 
e vão pra casa. Tem a família, o pai, um amigo, 
joga bola na rua [...]. O nosso não, volta para 
o alojamento. E a escola [...]. Nós, professores, 
somos os que passamos mais tempo com os 
adolescentes dentro da unidade. Nós passamos 
todos os dias, quatro horas de manhã e quatro 
horas à tarde. Então, nós somos o referencial de 
tudo pra esses meninos. E a gente se conhecen-
do, a gente começa a entender mais o trabalho 
do outro, a didática do outro. Muito legal essas 
trocas... (Carla).

A empatia vista nas palavras dos profes-
sores foi algo que chamou muito a nossa 
atenção. A falta de tempo do dia a dia faz com 
que nos afastemos do outro. Não saibamos 
dos problemas, dificuldades, envolvimentos, 
atividades realizadas. Mesmo em uma escola 
em que o trabalho com projetos é o grande 
diferencial, percebe-se esse distanciamento 
entre os docentes. Segundo eles, a atividade fez 
com que essa aproximação ficasse possível e, 
conhecendo o outro, enxergaram-se muito mais 
como um grupo, no qual passam pelos mesmos 
problemas, dividem os mesmos conflitos e, 
apesar das histórias de vida tão distintas, os 
pontos em comum se estabelecem. 

Da mesma forma, reconhecem que o tempo 
compartilhado com o aluno lhes confere uma 
certa responsabilidade, ainda mais no contexto 
de privação de liberdade, em que o tempo, para 
eles, é vivido de uma forma muito diferente. 
Hargreaves (1998) assevera que a escola é 
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como um receptáculo político, onde depositam-
se os problemas insolúveis da sociedade. Nada 
ilustra melhor essa afirmação do que a visão da 
sociedade sobre nossos professores e os alunos 
do socioeducativo, expressa na pergunta citada 
por Said, que aqui retomamos: “Nossa, mas 
você dá aula na cadeia? Não tem medo não?”  

Esse mesmo autor diz ainda que a escola 
peca pela estrutura hierarquizada, engessada 
e antiquada, que isso impossibilita o trabalho 
em grupo de forma eficaz e é, consequente-
mente, danoso para o pedagógico. A ideia seria 
então lutar para que esse professor saia do 
isolamento imposto pela estrutura escolar. A 
prática da autoformação proposta pelo Ateliê 
Biográfico opera com esse objetivo, pois evoca 
principalmente a necessidade de reflexão e o 
contato direto com o outro, com a história, a 
experiência e a prática do outro, além de poder 
se debruçar sobre suas próprias vivências.

E você percebe também que... Esse ano senti 
muita dificuldade em trabalhar na Educação 
Integral. No momento que você conversa com 
o outro, você vê que a dificuldade não é só sua. 
Não sou eu o problema. Dá um certo conforto. 
Foi bom [...]. Focado pra reflexão ... Sobre a do-
cência... E o bom da gente conseguir resgatar a 
nossa memória também... Lembrar o porquê que 
você está ali. Isso também ajuda (Ana).

Ativa né... É mesmo. A Ana citou uma coisa no 
memorial dela que eu identifiquei na hora. Ativa 
muito a memória. Faz você perceber... Ela falou 
isso e eu também acho assim. Então... Nós, que 
somos da mesma área, temos uma linha... Paixão, 
gostar... Acreditar na educação... (Said). 

A partir dessas falas, além da empatia, iden-
tificamos, no Ateliê, o potencial de ativação da 
memória por meio da história do outro. Ana 
conta, com paixão e angústia, sua trajetória e 
fez com que todos os presentes tivessem algo 
a dizer. Compreenderam sua fala, sua história e 
acolheram aquilo como propriedade, de forma 
que a memória se torna exotópica e o ponto 
de vista do outro deixa de existir, pois passa 
a existir aquilo que vejo do outro, em uma 
relação de constante alteridade: “para uma 
abordagem estética da existência interior do 

outro, é preciso, em primeiro lugar, não crer 
ou ter esperanças nele, mas aceitá-lo em seus 
valores; é preciso não estar com ele e nele, mas 
fora dele [...]” (Bakhtin, 2003, p. 144).

A questão da formação... Achei interessante tan-
to essa questão de você ver a prática do outro, 
o sofrimento, as dificuldades do outro. E relem-
brar as próprias vivências, te fazer repensar [...]. 
Nossa, é mesmo... Sempre quis trabalhar em 
ambiente de natureza, trabalhar em campo, sem-
pre quis... E não sei o porquê, quase tudo que eu 
trabalhei sempre me levou para trabalhar com 
pessoas. É uma coisa que não entendi ainda... 
Igual a Carla falou [...] da questão espírita. Será 
que tem alguma coisa? Tenho que passar por 
isso? Porque eu sempre quis trabalhar com cam-
po, no meio do mato... Mas, efetivamente, tudo 
que eu faço me leva a trabalhar com pessoas... 
Não entendo... Então assim... Já lutei contra isso... 
Isso faz parte do meu memorial. Eu só percebi, 
entendi... O tanto que minha trajetória foi só 
dentro da escola fazendo o memorial. Tudo vol-
tado pra educação. Não tinha essa noção. Tudo 
levado para o ambiente escolar, direcionado. 
Só consegui perceber isso fazendo o memorial. 
Gente, é mesmo... (Petrônio).

A fala de Petrônio evidencia que o memorial 
tem o sentido de resgate, de rememorar no 
presente as experiências que constituíram um 
passado marcado pela imersão na docência. 
Tentam entender suas trajetórias, refletem, 
indagam e, por fim, aceitam que até mesmo 
essas dúvidas fazem parte da sua história e que 
haverá momentos para mais reflexões, pois a 
autoformação é um processo de construção 
sem fim, de idas e vindas, do conhecer a si 
mesmo. Segundo Bakthin (1997, p. 33),  

[...] se eu mesmo sou um ser acabado e se o 
acontecimento é algo acabado, não posso viver 
nem agir: para viver devo estar inacabado, 
aberto para mim mesmo – pelo menos no que 
constitui o essencial na minha vida –, devo ser 
para mim mesmo um valor ainda por-vir, devo 
não coincidir com a minha própria atualidade. 

A projeção que fazem de si interfere dire-
tamente na construção dessas memórias. Não 
só o que está no imaginário do passado, com 
todas as nuances que levaram à formação 
como professor, mas também nos motivos que 
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os mantêm nesse ofício e no futuro de certa 
forma projetado. Foi perguntado a todos por 
que trabalham no socioeducativo. As questões 
socioculturais ganham destaque, evidentemen-
te, mas os motivos são distintos, porque os 
projetos também são. Helton sente que ainda 
lhe falta mais uma experiência como gestor, 
Hudson quer continuar lecionando, mas pensa 
no Ensino Médio de outras escolas. Ivan pensa 
em mergulhar de vez na licenciatura. Carla pre-
tende continuar com este público, mas sabe que 
a dança rege sua trajetória. Da mesma forma 
que olham para o passado e recolhem pistas 
que os levaram até onde estão, refletem sobre 
o presente para, quem sabe, se verem no futuro 
de alguma forma desejável – em que cabe o 
desejo, para ser mais exato. Josso (2004, p. 45) 
sustenta que, na medida em que “a narrativa de 
formação obriga também a um balanço contá-
bil do que é que se fez nos dias, meses e anos 
relatados, ela nos permite tomar consciência 
da fragilidade das intencionalidades e da in-
constância dos nossos desejos”. 

Com relação aos relatos escritos, a expe-
riência também trouxe algumas surpresas. 
Sabemos como a escrita em si é penosa, difícil, 
torturante, e que nem todo mundo possui a 
facilidade de redigir um texto. Havíamos pen-
sado em outras formas de representação do 
memorial, mas o tempo não permitiu desenvol-
ver alternativas. Como demos liberdade total 
na escrita, os textos são bem distintos. Em sua 
maioria, os professores relatam no texto muito 
do que foi falado. Outros ressaltam algumas 
partes, ignoram outras tantas. De qualquer 
forma, a pluralidade das narrativas é marcante. 

Considerações finais 
O artigo em tela anuncia a efetividade de uma 
pesquisa que coloca a prática docente como 
objeto de reflexão e de produção de conhe-
cimento. Ao refletir sobre a constituição da 
docência em uma realidade escolar singular e 
complexa, os professores da Escola Estadual Jo-
vem Protagonista produziram uma compreen-

são autobiográfica dos saberes que mobilizam 
e afetam o exercício da docência com alunos 
em privação de liberdade. Neste espectro, o 
uso do Ateliê Biográfico de Projetos informa 
as potencialidades de uma metodologia de 
formação cujo foco é a docência e que tem 
como consequência os saberes construídos e 
mobilizados na construção deste ofício.  

O trabalho com as biografias docentes e toda 
essa construção culminou em uma experiência 
plural, em que os professores puderam traçar 
as linhas formativas, ao mesmo tempo em que 
permitiam a recuperação de suas memórias. A 
história idealizada do passado trouxe profun-
das análises do presente para todo o grupo, em 
diferentes momentos e de diferentes formas, 
e mesmo nós, pesquisadores, tão próximos e 
por vezes tão distantes do nosso objeto e dos 
sujeitos, não nos eximimos dessa reflexão. A 
escrita, a reescrita, a fala, o olhar foram pon-
tos determinantes dessa trajetória, em que o 
outro se identifica, troca possíveis posições e, 
principalmente, constrói a própria história em 
virtude de seu protagonismo. 

Em um campo tão amplo como a formação 
docente, encontrar nessa experiência a alter-
nativa da autoformação e entrelaçá-la com as 
vivências do socioeducativo foi algo digno de 
relevância. A todo momento, outros atores – 
alunos, agentes, técnicos – foram lembrados 
e fizeram também parte dessa formação. Isso 
apenas ilustra a complexidade dessa escola 
e como as escolhas definem determinadas 
posições. 

Mesmo consciente de suas limitações, este 
artigo procurou problematizar tais questões, 
enfatizando que o olhar, não só entre os parti-
cipantes, mas também entre professor e aluno, 
aluno professor, é transformador, porque o 
olhar leva à empatia, ao sentimento e ao afeto, 
palavras ditas pelos professores. Não foi uma 
simples situação de formação e autoformação. 
Os limites de uma formação continuada foram 
ultrapassados porque o grupo não se contentou 
em seguir um roteiro definido. Empenharam-
se para conferir uma roupagem própria ao 
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processo. Mudaram regras, pularam etapas, 
escreveram e reescreveram. E isso foi essencial 
para que os resultados da pesquisa chegassem 
nesses termos. Aquilo que projetaram para o 
futuro, como dito em seção anterior, é algo a ser 
alcançado e a elucidação desses passos no pre-
sente pôde ser ativada por meio dos Ateliês de 
Formação. Ademais, o passado estará sempre 
nesse imaginário para ser resgatado, recupe-
rado, reconstruído, interpretado e conduzido 
a esse fim. Ressaltamos ainda que a docência 
em geral, do socioeducativo ou não, pode fazer 
uso dessas ferramentas de formação. 

Acreditamos que o Ateliê Biográfico de 
Projetos pode ser considerado uma prática, 
uma metodologia e uma ferramenta capaz de 
atingir o objetivo da autoformação docente, 
de diferentes formas e níveis, a partir do en-
volvimento estabelecido pelos sujeitos. Nessa 
experiência com os professores do socioeduca-
tivo a reflexão foi além da própria prática, pois 
o desenho que fizeram de todo o cenário que 
corresponde à escola e suas nuances (alunos, 
professores, agentes, equipe técnica, muros e 
grades) é tema para futuras pesquisas e, quem 
sabe, novos Ateliês. A escrita, a memória e essa 
história são, seguramente, processos em cons-
tante movimento.

REfERÊnCIaS 
BAKHTIN, M. estética da criação verbal. Tradução 
de Maria Ermantina Galvão G. Pereira. São Paulo: 
Martins Fontes, 1997. 

BAKHTIN, M. os gêneros do discurso. Tradução 
de Paulo Bezerra. São Paulo: Martins Fontes, 2003. 

BOURDIEU, P. A ilusão biográfica. In: AMADO, J.; 
FERREIRA, M. M. usos e abusos da história oral. 
8. ed. Rio de Janeiro: Editora FGV, 1996, p. 183-191. 

Brasil. Lei n. 12.594, de 18 de janeiro de 2012. 
diário oficial da união, 19 de janeiro de 2012, 
Brasília – DF, 2012. Disponível em: https://www.
planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/
lei/l12594.htm. Acesso em: 03 maio 2024.

BRASIL. Lei n.o 8.069, de 13 de julho de 1990. 
Estatuto da Criança e do Adolescente. Dispõe sobre 
a proteção integral à criança e do adolescente. 

Brasília, DF, 1990. Disponível em: https://www.
planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm. Acesso 
em: 8 mar. 2023. 

Contreras, J. A autonomia dos professores. São 
Paulo: Cortez, 2002.

DELORY-MOMBERGER, C. Formação e socialização: 
os ateliês biográficos de projeto. educação e pes-
quisa, v. 32, n. 2, p. 359-371, maio/ago. 2006. 

DOMINICÉ, Pierre. A biografia educativa: 
instrumento de investigação para a educação de 
adultos. In: NÓVOA, António; FINGER, Matthias 
(Orgs.). o método (auto)biográfico e a formação. 
2. ed. Natal: EDUFRN, 2014. p. 133-141. 

FERRAROTTI, F. Sobre a autonomia do método 
biográfico. In: NÓVOA, A.; FINGER, M. (Orgs.). O 
método (auto)biográfico e a formação. Lisboa: 
Ministério da Saúde, 1988, p. 31-59. 

HARGREAVES, A. Os professores em tempos de 
mudança: o trabalho e a cultura dos professores 
na idade pós-moderna. Graw: Mc Graw-Hill, 1998. 

JOSSO, M.-C. História de vida e projeto: a história de 
vida como projeto e as histórias de vida a serviço 
de projetos. educação e Pesquisa, Universidade 
de São Paulo, v. 25, n. 2, p. 11-23, jul./dez., 1999. 

JOSSO, M.-C.; NÓVOA, A.; CLÁUDIO, J.; FERREIRA, 
J. experiências de vida e formação. São Paulo: 
Cortez, 2004. 

KAUFMANN, J.-C. a entrevista compreensiva: um 
guia para pesquisa de campo. Petrópolis: Vozes, 
2013. 

Minas Gerais. Secretaria de Estado de Defesa Social 
de Minas Gerais. resolução conjunta seds/see 
n.º 170, de 14 de dezembro de 2012. Estabelece 
normas conjuntas para o processo de escolarização 
dos adolescentes e jovens em cumprimento de 
medida socioeducativa de internação e internação 
provisória nas Unidades Socioeducativas do 
Estado de Minas Gerais. Belo Horizonte, 2012. 
Disponível em: http://www.seguranca.mg.gov.br/
images/seds_docs/resolucaonova/resolucao%20
conjunta%20170.pdf. Acesso em: 03 maio 2024.

Minas Gerais. diretrizes Pedagógicas para 
atendimento educacional ao sistema so-
cioeducativo do estado de minas gerais. 
Janeiro de 2017. Disponível em: https://
acervodenoticias.educacao.mg.gov.br/component/
gmg/story/8553-secretaria-de-educacao-define-
diretrizes-pedagogicas-para-escolas-do-sistema-
socioeducativo Acesso em: 04 maio 2024.

file:///C:\Users\prisc\Dropbox\_revis�o\__2024_04_Faeeba74\rev1\https
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm


Tiago Sânzio dos Santos Pereira; Maria Amália de Almeida Cunha; Licinia Maria Correa

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 151-169, abr./jun. 2024 169

NÓVOA, A. Os professores e a sua formação. 
Lisboa, Dom Quixote: 1992a

NÓVOA, A. Os professores e as histórias da sua vida. 
In: NÓVOA, A. (Org.). Vidas de professores. Porto: 
Porto Editora, 1992b. 

NÓVOA, A. Formação de Professores e trabalho 
Pedagógico. Lisboa: Educa, 2002.

PERRENOUD, P. A postura reflexiva: questão 
de saber ou de habitus. In: PERRENOUD, P. 

a prática reflexiva no ofício do professor: 
profissionalização e razão pedagógica. Porto 
Alegre: Artmed, 2002. 

SENNETT, R. o artífice. Rio de Janeiro: Record, 
2009. 

TARDIF, M. saberes docentes e formação profis-
sional. Petrópolis: Vozes, 2007.

 Este é um artigo publicado em acesso aberto sob uma licença Creative Commons.

Recebido em: 25/03/2023
Aprovado em: 10/11/2023



Práticas orientadas e reconstruídas: a formação reflexiva nos cursos de pedagogia ead

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 170-185, abr./jun. 2024170

PRÁTICAS ORIENTADAS E RECONSTRUÍDAS: 
A fORmAÇÃO REflEXIVA NOS CURSOS DE 

PEDAgOgIA EAD

Analisa Zorzi*
Universidade Federal de Pelotas
https://orcid.org/0000-0002-9697-0786

Gerson Luiz Millan**
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

https://orcid.org/0000-0002-7281-9061

Rosane Aragón***
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

https://orcid.org/0000-0002-0307-4457

RESUmO
Este artigo tem como objetivo compreender como ocorreu a formação do 
professor reflexivo, em dois Cursos de Pedagogia EaD, a partir da problematização 
das práticas docentes que foram orientadas nos cursos da UFRGS e da UFPel 
e, depois, reconstruídas nos espaços de atuação docente. A investigação 
foi desenvolvida a partir da seleção dos temas abordados nas publicações 
acadêmicas sobre os cursos. Para tanto, lançou-se mão do referencial que 
aborda a formação do professor reflexivo na leitura dos Projetos Pedagógicos 
de Curso (PPC) e dos dados obtidos em publicações sobre os cursos em revistas, 
anais, capítulos de livros e dissertações. Foi realizada a análise de conteúdo 
com o apoio do software Nvivo, para organizar os dados relativos à categoria 
“práticas orientadas e reconstruídas”, um dos temas abordados nas publicações. 
A investigação mostra que as alunas-professoras dos cursos incorporaram às 
suas atividades docentes na escola algumas ações empreendidas ao longo da 
formação, principalmente aquelas relacionadas à compreensão e à incorporação 
tanto das tecnologias digitais quanto da pesquisa como estratégia metodológica 
de organização do conhecimento. 
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AbSTRACT
ORIENTED AND RECONSTRUCTED PRACTICES: ThE REflEXIVE 
fORmATION IN DISTANCE lEARNINg PEDAgOgY COURSES
This article aims to understand how the training of the reflexive teacher has 
occurred, in two distance education Pedagogy Courses, from the problematization 
of teaching practices that were advised at the courses of the UFRGS and of the 
UFPel and then, reconstructed in teaching practice spaces. The research was 
developed from the selection of the subjects covered in the academic publications 
about the courses. To this end, we used the framework that addresses the 
formation of the reflexive teacher by reading the Pedagogical Course Projects 
(PPC) and the data obtained in publications about the courses in magazines, 
annals, book chapters and dissertations. Content analysis was carried out with 
the support of the Nvivo software, to organize the data related to the category 
“oriented and reconstructed practices”, one of the topics addressed in the 
publications. The publications highlight that the student-teachers of the courses 
incorporated into their teaching activities at school, some actions undertaken 
during training, especially those related to the understanding and incorporation 
of both digital technologies and research as a methodological strategy for the 
organization of knowledge. 
Keywords: distance Education; reflexive teacher; advised and reconstructed 
practices. 

RESUmEN
PRÁCTICAS ORIENTADAS Y RECONSTRUIDAS: lA fORmACIÓN 
REflEXIVA EN lOS CURSOS DE PEDAgOgÍA EAD
Este artículo tiene como objetivo comprender cómo se dio la formación del 
profesor reflexivo, em dos cursos de Pedagogía de la Educación a Distancia, a 
partir de la problematización de las prácticas docentes que fueron orientadas 
en los cursos del UFRGS y del UFPel y, posteriormente, reconstruidas en los 
espacios de actuación docente. La investigación fue desarrollada a partir de la 
selección de los temas abordados en las publicaciones académicas sobre los 
cursos. Para ello, se utilizó el marco teórico que aborda la formación del profesor 
reflexivo en la lectura de los Proyectos Pedagógicos del Curso (PPC) y de los 
datos obtenidos en publicaciones sobre los cursos en revistas, anales, capítulos 
de libros y disertaciones. Fue realizado el análisis de contenido con el apoyo 
del software Nvivo, para organizar los datos relativos a la categoría “prácticas 
orientadas y reconstruidas”, uno de los temas abordados en las publicaciones. Las 
publicaciones señalan que las alumnas-profesoras de los cursos incorporaron a 
sus actividades docentes en la escuela algunas acciones emprendidas a lo largo 
de la formación, principalmente aquellas relacionadas a la comprensión y a la 
incorporación tanto de las tecnologías digitales como de la investigación como 
estrategia metodológica de organización del conocimiento. 
Palabras-clave: educación a distancia. profesor reflexivo. prácticas orientadas 
y reconstruidas. 
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Introdução
O campo de estudos sobre a Educação a Distân-
cia (EaD) é bem diverso e vem sendo composto 
por diferentes objetos de pesquisa. Entre esses, 
pode-se citar estudos que abordam cursos de 
formação de professores organizados e reali-
zados a partir da modalidade EaD (Almeida; 
Iannone; Silva, 2012). Nesse contexto, algumas 
pesquisas vêm problematizando de que forma 
as propostas curriculares no âmbito dos cursos 
de formação de professores foram efetivadas, 
possibilitando o delineamento de alguns aspec-
tos centrais, como a integração das Tecnologias 
Digitais, a interação entre os sujeitos via rede, 
o compartilhamento de aprendizagens e a or-
ganização de arquiteturas pedagógicas, entre 
outros (Nevado; Carvalho; Menezes, 2007).

Boa parte das pesquisas sobre a formação do 
professor reflexivo promove um levantamento 
bibliográfico sobre o tema. Esse é o caso de 
Degrande e Gomes (2019), que buscam um 
aprofundamento teórico que problematize 
a formação numa perspectiva crítica-refleti-
va, superando a ideia de uma racionalidade 
técnica.

Pode-se citar, também, a investigação de 
Araújo, Ghedin e Araújo (2023) acerca da 
literatura abordada nas teses de doutorado 
sobre a formação do professor crítico-reflexi-
vo concluídas nos últimos 10 anos. Os autores 
destacam a variedade de pontos de vista sobre 
a temática, apontando alguns limites, mas tam-
bém possibilidades dessa formação.

Brandenburg, Pereira e Fialho (2019) 
abordam a perspectiva do professor reflexivo 
a partir da experiência com a discussão e uso 
de metodologias ativas nas suas práticas e 
concluem: “a reflexão traz desafios, narrativas 
imersivas, criatividade, auto formação e auto-
crítica e foco na colaboração entre docentes 
e discentes” (Brandenburg; Pereira; Fialho, 
2019, p.13).

A pesquisa que ora apresentamos faz parte 
de uma investigação mais ampla, que teve como 
questão compreender como as concepções de 

formação dos cursos de pedagogia a distância 
da UFRGS e da UFPel foram traduzidas em 
práticas pedagógicas. Para tanto, a proposta 
metodológica partiu da análise das publicações 
sobre ambos os cursos.

Nesse sentido, o presente artigo1 tem como 
objetivo compreender o impacto de dois cursos 
de formação de Pedagogos/as, na perspectiva 
do professor reflexivo, abordando a orientação 
de ações e reflexões no âmbito dos cursos e a 
sua reconstrução em outros espaços formati-
vos, como a escola. Trata-se de uma pesquisa 
de natureza qualitativa, na qual foram analisa-
das as publicações acadêmicas, no formato de 
artigos científicos, capítulos de livros e disser-
tações, realizadas sobre os referidos cursos e 
desenvolvidas por pesquisadores, professores 
e tutores que acompanharam ou participaram 
das suas realizações. 

A análise das práticas orientadas e re-
construídas parte do aparato conceitual da 
formação do professor reflexivo, que propõe 
a articulação necessária entre teoria e prática 
pensada nas propostas curriculares dos cursos. 
A partir desse pressuposto, compreende-se o 
papel central do sujeito em sua ação reflexiva, 
tanto em torno do uso das tecnologias digitais 
nos processos educativos, quanto em torno de 
uma postura epistemológica que envolve a pro-
blematização da realidade através da pesquisa. 

Sendo assim, neste trabalho são apresenta-
dos primeiramente os aspectos relacionados ao 
debate sobre a formação do professor reflexivo; 
após, explicita-se o percurso metodológico do 
estudo. Na sequência, apresentam-se os cur-
sos de Pedagogia EaD da UFRGS e da UFPel, 
destacando-se, a seguir, o que as publicações 
mostram sobre as práticas docentes orientadas 
e reconstruídas em ambos os cursos. Após essa 
discussão, apresenta-se uma síntese dos resul-

1 Este estudo é parte de um projeto de pesquisa vinculado 
à Linha Tecnologias Digitais na Educação do Programa de 
Pós-Graduação em Educação da Faculdade de Educação 
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PPGEDU/
FACED/UFRGS).
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tados encontrados e, por fim, lançam-se algu-
mas considerações sobre os cursos, apontando 
a necessidade de continuidade das pesquisas 
sobre ambos.

algumas considerações sobre a 
formação do Professor Reflexivo
Conforme Turchielo e Aragón (2019), o de-
bate sobre a formação e prática do professor 
reflexivo tem conquistado novos espaços no 
cenário educacional. O reconhecimento de sua 
relevância é reafirmado por meio de políticas 
e diretrizes curriculares que introduzem a 
formação reflexiva nos currículos dos cursos 
de licenciatura. Essa formação, segundo au-
tores como Zeichner (1993), Freire (1996) e 
Alarcão (1996), implica em uma superação da 
tensão entre o pensar e o fazer, promovendo 
um reencontro da produção teórica com os 
saberes advindos da experiência desenvolvida 
nas escolas. 

Frente ao fracasso das formações mecani-
cistas, que se organizam a partir do foco na 
dimensão técnica, a formação reflexiva valoriza 
a experiência como fonte de aprendizagem. A 
reflexão sobre o próprio pensamento e a ex-
pansão da capacidade de comunicação visam 
à formação de sujeitos que possam assumir 
a gestão das suas próprias aprendizagens. 
Desse modo, o conceito de professor reflexivo 
ultrapassa a sua ação docente, implicando no 
conhecimento de si e na conscientização do 
lugar social que ocupa (Alarcão, 2008). Esta 
postura crítico-transformadora, no entanto, 
não é dada de antemão, mas deve acontecer 
na formação. A superação gradual das ideias 
ingênuas (ativismo) dá lugar, assim, a práticas 
docentes que considerem as dimensões crítica, 
política e histórica (Freire, 1996), gerando con-
dutas e ações que visam solucionar as questões 
dialéticas entre e teoria e prática. 

A formação reflexiva, portanto, requer mu-
danças de cultura na pedagogia universitária, 
com a revisão dos princípios orientadores e 
da organização curricular dos cursos. Des-

tacam-se, portanto, algumas estratégias que 
possam favorecê-la, como: (i) a vinculação 
teoria-prática que orienta as decisões do fazer 
docente (Bordas; Nevado; Carvalho, 2004); (ii) 
a relação entre prática pedagógica e pesquisa, 
oportunizando que os professores em forma-
ção produzam conhecimento sobre a natureza 
e as finalidades da educação; (iii) a revisão dos 
papéis do professor, mediante a construção 
individual e coletiva de saberes educacionais e 
(iv) sua qualificação para o uso criativo das tec-
nologias digitais na produção de uma cultura 
de redes de aprendizagem que potencializem 
as interações e sejam capazes de expandir as 
capacidades individuais e coletivas. 

Em síntese, na concepção da formação do 
professor reflexivo não é possível separar o 
ensino da pesquisa, nem a prática da teoria. 
Pode-se acrescentar a isso a importância de 
conceber o uso das tecnologias de forma inte-
grada aos currículos das formações, pensando 
que a teoria, a prática, a pesquisa e a tecnologia 
são elementos que estão em constante intera-
ção e sistematicamente relacionados. 

Na sequência, aborda-se o percurso metodo-
lógico e a análise desse processo problemati-
zando tal pressuposto formativo, confrontando 
a proposta dos cursos com a sua efetivação pelo 
olhar das publicações. 

Percurso metodológico da 
pesquisa
O percurso metodológico construído para a 
pesquisa foi definido a partir dos pressupostos 
relacionados à pesquisa qualitativa, entre eles, 
a interpretação das realidades sociais (Bauer; 
Gaskell, 2015). Nesse sentido, a fim de com-
preender como ocorreu a formação nos cursos, 
buscamos apreender o olhar de pesquisadores 
que os tomaram como objeto de estudo e publi-
cações científicas, nas quais coletamos dados 
para posterior organização e análise.

Considerando que na pesquisa qualitativa 
não tratamos de amostra em função da repre-
sentatividade de um determinado universo, 
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trabalhamos com a ideia de “corpus”, entendido 
como uma seleção de material que permita 
caracterizar um processo ou fenômeno em 
sua totalidade, em busca de sua compreensão. 
Bauer e Gaskell (2015, p. 40) argumentam que 
“[...] a construção de um corpus tipifica atribu-
tos desconhecidos, enquanto a amostragem 
estatística aleatória descreve a distribuição de 
atributos já conhecidos no espaço social”.

Desta forma, os dados que compõe o “cor-
pus” desta pesquisa são as publicações que 
tiveram como objeto de estudo os cursos de 
Graduação em Pedagogia - Licenciatura na mo-
dalidade a Distância da Faculdade de Educação 
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul 
(PEAD/FACED/UFRGS) e do Curso de Licen-
ciatura de Pedagogia a Distância do Centro de 
Educação a Distância da Universidade Federal 
de Pelotas (CLPD/CEAD/UFPel).

Neste artigo, que se apresenta como um 
recorte de uma pesquisa mais ampla sobre 
esses cursos, definimos como foco de análise 
a categoria “práticas orientadas e reconstruí-
das”, definidas como “[...] atividades inspiradas 
nas aprendizagens realizadas no curso, porém 
recriadas em outro contexto e com novos ele-
mentos” (Millan, 2016, p. 28). Como forma de 
evidenciar a presença dessas práticas nas publi-
cações, consideramos os seguintes descritores: 
(i) relatos de experimentações, nas escolas, de 
práticas pedagógicas orientadas e motivadas 
pelo curso; (ii) relatos de experimentações de 
novas práticas pedagógicas nas escolas; (iii) 
relatos de novas configurações do espaço da 
sala de aula e/ou outros espaços escolares; (iv) 
relatos de práticas pedagógicas nas escolas in-
tegrando as tecnologias digitais. A organização 
da categoria desdobrada nesses descritores foi 
importante para orientar o olhar e diferenciar 
as temáticas encontradas nas publicações.

Os dados foram organizados com o suporte 
do software Nvivo, que possibilitou a cataloga-
ção e a sistematização das referências relativas 
às práticas orientadas e reconstruídas. 

De acordo com Mozzato, Grzybovski e Tei-
xeira (2016):

O software NVivo® consiste num sistema de 
indexação e de categorização de dados não-es-
truturados, [...]. Dessa forma, auxilia o pesqui-
sador em todo o processo da pesquisa, inclusive 
no momento da definição e da organização das 
categorias e das subcategorias analíticas, na 
organização dos dados coletados em múltiplas 
fontes e, principalmente, no processo de análise, 
potencializando e intensificando alcance e pro-
fundidade, o que permite maior exploração da 
complexidade dos dados (Mozzato; Grzybovski; 
Teixeira, 2016, p. 579).

A utilização do Nvivo permitiu produzir 
um banco de dados, dispondo de informações 
sobre as fontes das referências e a quantidade 
de vezes em que a categoria figura nas publi-
cações. No universo de periódicos científicos, 
anais de eventos, capítulos de livros e disserta-
ções de mestrado indexados nas bases de dados 
do LUME/UFRGS, SciELO, Google Acadêmico e 
CAPES, referentes ao PEAD e ao CLPD, foram 
levantadas setenta e três (73) publicações, das 
quais vinte e oito (28) apresentavam a catego-
ria buscada.

Para a interpretação e análise dos dados, 
foi realizada a análise de conteúdo, permi-
tindo a descrição analítica e sistemática do 
conteúdo selecionado para a investigação 
(Pereira, 1998). Segundo Moraes (1999), a 
análise de conteúdo constitui-se em uma me-
todologia de pesquisa usada para descrever 
e interpretar o conteúdo de toda classe de 
documentos e textos. A análise realizada no 
presente estudo busca, a partir de descrições 
qualitativas sistemáticas, reinterpretar as 
referências (conteúdo das publicações) rela-
tivos às práticas orientadas e reconstruídas 
e atingir uma compreensão de seus significa-
dos, considerando a perspectiva da formação 
do professor reflexivo. 

Na sequência, descreve-se a proposta e a 
organização didático-pedagógica de ambos os 
cursos tendo como centralidade a problemati-
zação das práticas empreendidas na formação 
e na escola; posteriormente, explicita-se a aná-
lise das “práticas orientadas e reconstruídas” 
a partir da leitura das publicações.
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os Cursos de Pedagogia (PEaD/
faCED/UfRgS e ClPD/CEaD/
UfPel) 
Nesta seção, descreve-se o PEAD/FACED/
UFRGS, suas questões teórico-práticas, as tec-
nologias digitais e as práticas docentes recons-
truídas; e o CLPD/CEAD/UFPel, sua proposta 
pedagógica e a pesquisa realizada pelas alunas
-professoras em parceria com escolas públicas. 

o Curso de graduação em 
Pedagogia – licenciatura na 
modalidade a distância (PEaD/
faCED/UfRgS) 
O PEAD/FACED/UFRGS (CONVÊNIO 18/2004 
MEC/SEED/UFRGS) foi realizado em articula-
ção ao Projeto Institucional da UFRGS (1996), 
que estabeleceu como meta principal a revita-
lização do ensino universitário, especialmente 
o de graduação. O PEAD/FACED/UFRGS foi 
oferecido em cinco polos no Estado do Rio 
Grande do Sul e teve como objetivo graduar 
400 professores em efetivo exercício nos Anos 
Iniciais do Ensino Fundamental e na Educação 
Infantil de escolas públicas estaduais e mu-
nicipais. Considerando-se as especificidades 
desse público-alvo (professores em exercício), 
a proposta do PEAD/FACED/UFRGS apresen-
tou características próprias e diferenciadas de 
outros cursos de Pedagogia (Bordas; Nevado; 
Carvalho, 2004). 

Ao se construir a proposta do PEAD/FA-
CED/UFRGS, entendeu-se que “[...] a formação 
de professores é práxis social, resultante das 
interações que mediam a construção do co-
nhecimento no sentido de permitir aos sujeitos 
envolvidos, nesse processo, refletirem sobre as 
próprias práticas e os contextos sociais a que 
pertencem” (Bordas; Nevado; Carvalho, 2004, 
p. 19). 

O Projeto Pedagógico do Curso (PPC) foi 
organizado com base em três pressupostos 

básicos: (i) autonomia relativa da organização 
curricular, considerando as características e as 
experiências específicas dos alunos que são, 
ao mesmo tempo, professores; (ii) articulação 
dos componentes curriculares em cada um 
dos semestres e ao longo do curso; (iii) relação 
entre Práticas Pedagógicas e Pesquisa como 
elemento articulador dos demais componentes 
curriculares, constituída como estratégia bási-
ca do curso (Bordas; Carvalho; Nevado, 2005).

Na sua concepção, o curso toma como princí-
pio a experiência do professor em sala de aula e 
proporciona que as teorias discutidas no curso 
sejam refletidas e aprofundadas, resultando 
numa prática pedagógica mais qualificada 
(Millan, 2016). A partir desses pressupostos, 
o currículo foi desenhado em nove eixos (cada 
eixo corresponde a um semestre) que articu-
lam conjuntos de interdisciplinas em função de 
suas ideias-fonte. As interdisciplinas, definidas 
como grandes áreas que congregam conheci-
mentos específicos (Bordas; Carvalho; Nevado, 
2005), priorizaram, no seu planejamento e 
realização, a adoção de metodologias ativas, 
a produção de materiais abertos e o uso de 
objetos de aprendizagem interativos. 

Como estratégia para fomentar a formação 
do professor reflexivo, o PEAD propôs o uso 
de arquiteturas pedagógicas, definidas por 
Nevado, Carvalho e Menezes (2007), como 
abordagens pedagógicas estruturantes que 
acolhem pedagogias abertas e uso de tecnolo-
gias para promover novos modos de conhecer e 
aprender em rede. Diversas arquiteturas foram 
propostas, como a arquitetura de debate de 
teses, projetos de aprendizagem e construção 
de histórias coletivas (Aragón; Charczuk; Zie-
de, 2019). As arquiteturas, conforme Nevado, 
Menezes e Vieira Júnior (2011), pressupõem 
atividades de pesquisa e aprofundamento das 
relações teoria e a prática, propondo aos es-
tudantes protagonismos e atitudes reflexivas. 

A partir da vivência das arquiteturas, o PEAD 
oportunizou a inclusão digital das alunas-pro-
fessoras, ao mesmo tempo em que ofereceu em-
basamento teórico e fomentou reflexões para 
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que as tecnologias (web, jogos, wiki, blogs etc.) 
fossem experimentadas nas escolas e atuassem 
como um elemento gerador de mudanças nas 
práticas escolares. 

Curso de licenciatura de 
Pedagogia a Distância do 
Centro de Educação a Distância 
da Universidade federal de 
Pelotas (ClPD/CEaD/UfPel)
O CLPD/CEAD/UFPel iniciou suas atividades 
em dezembro de 2007, com sete turmas dis-
tribuídas em seis polos de apoio presencial 
da UAB no Rio Grande do Sul e um no Paraná. 
Entre 2008 e 2012 foram abertas mais 36 
turmas espalhadas em 25 polos do interior do 
estado do Rio Grande do Sul. Ao todo, foram 
2.150 vagas abertas, o que representava, em 
meados de 2012, aproximadamente 10% dos 
estudantes da Universidade. O convênio com o 
Sistema UAB possibilitou a expansão das ações 
de educação a distância para além dos muros 
da universidade, na medida em que contou com 
professores da rede pública de ensino (muni-
cipal e estadual), selecionados para contribuir 
com a formação docente proposta pelo curso, 
no papel de tutores (Zorzi, 2018).

Para atender a esse universo, cada turma/
polo foi acompanhada por uma equipe docente. 
Com atribuições diferentes, esses professores 
planejavam, acompanhavam, orientavam e 
avaliavam os estudantes ao longo dos Eixos 
Temáticos (disciplinas) e das Etapas que es-
truturam o currículo do curso (Zorzi, 2018).

O Projeto Pedagógico de Curso foi organi-
zado a partir de quatro pontos centrais arti-
culados ao longo da integralização curricular. 
São eles: a) a compreensão da escola enquanto 
síntese das relações instituídas visando cum-
prir sua função social; b) a pesquisa das condi-
ções históricas, culturais e sociais dos sujeitos 
da escola e de sua comunidade; c) a parceria 
com a escola para desenvolver os processos 

formativos dos e das estudantes do curso; d) a 
participação na gestão dos processos educati-
vos numa perspectiva da gestão democrática 
(PPC do CLPD/CEAD/UFPel).

 Uma das tarefas realizadas pelos estu-
dantes do CLPD/CEAD/UFPel para operacio-
nalizar a proposta curricular foi a pesquisa 
junto às escolas públicas locais. Para tanto, 
cada estudante estabeleceu uma parceria com 
uma escola de sua escolha com o objetivo de 
conhecê-la concretamente. A investigação 
oportunizou compreender as rotinas (tanto 
nos seus aspectos pedagógicos como nos ad-
ministrativos) e a realidade histórica, social 
e cultural que permeiam as práticas e as re-
presentações dos sujeitos que fazem parte da 
escola investigada.

Zorzi, Kieling e Rodriguez (2015, p. 620) 
destacam ainda que: “A proposta de pesquisa 
no curso aproxima os sujeitos pesquisadores 
dos sujeitos pesquisados, situando aqueles 
que normalmente são ‘objetos’ da pesquisa 
como participantes ativos da construção 
dos conhecimentos sobre a sua realidade”. A 
pesquisa, portanto, se constituiu como uma 
estratégia, não só metodológica, mas de ensino 
e de aprendizagem.  Nesse sentido, possibilitou 
uma série de levantamentos de informações 
sobre a escola e seu entorno sistematizadas 
pelos estudantes e professores no processo de 
problematização dos objetos de conhecimento 
pertencentes ao campo da pedagogia.

Em vista das propostas dos cursos (CLPD e 
PEAD), o pressuposto da formação do profes-
sor reflexivo, que organiza os processos de ação 
e concepção de forma articulada, aparece cen-
tralmente na reconstrução das práticas viven-
ciadas e problematizadas durante a formação. 

Práticas Docentes orientadas e 
Reconstruídas: o que mostram 
as publicações sobre os cursos?
As publicações mostram que as práticas orien-
tadas e reconstruídas foram aperfeiçoadas gra-
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dativamente a partir da compreensão da ação 
docente e das teorias apresentadas e discutidas 
durante os cursos, num movimento reflexivo 
permanente.

Destaca-se também, em ambos os Proje-
tos Pedagógicos de Curso, a necessidade de 
maior reflexão sobre a formação do professor 
numa perspectiva interdisciplinar e situada 
concretamente nos contextos históricos de 
cada local de atuação do professor, ou seja, da 
escola. A perspectiva de orientar e trazer para 
a formação a realidade concreta em que vivem 
as alunas-professoras em relação aos espaços 
de docência que sintetizam sujeitos, relações 
e processos, possibilitou, conforme as publi-
cações, uma reflexão e uma reorganização das 
práticas nas escolas.

No entanto, ainda que os cursos tenham o 
propósito comum de problematizarem a práti-
ca docente não só como atividade, mas também 
como síntese de uma práxis que envolve a ação 
e a reflexão sobre a docência, as publicações 
mostram direções diferentes em relação aos 
elementos centrais das orientações e recons-
truções das práticas das alunas-professoras. 

Diante dessa perspectiva, então, identi-
ficam-se, a partir da análise realizada nos 
trabalhos científicos, duas dimensões traba-
lhadas nos cursos que extrapolaram o espaço 
de formação dessas alunas-professoras, que 
são: (i) as possibilidades de inovação didática, 
mediante a integração refletida das tecnologias 
às práticas pedagógicas e (ii) a pesquisa como 
organizadora do trabalho na escola. 

Das vivências no curso às 
reconstruções didáticas 
mediante a integração das 
tecnologias às práticas 
pedagógicas
O PEAD/FACED/UFRGS, conforme afirmam as 
publicações analisadas, propõe que as alunas
-professoras, a partir da vivência e de reflexões 

sistemáticas sobre a proposta construtivista e 
interacionista do curso, possam reconstruir 
suas práticas pedagógicas de modo significa-
tivo. O uso das tecnologias digitais nas práticas 
educativas foi incentivado buscando amplificar 
a renovação das práticas nas escolas, conforme 
o exemplo a seguir:

Na perspectiva de formação continuada e em 
serviço, os estudos no PEAD estão vinculados à 
experiência de vida profissional, onde o aluno
-professor conserva tudo que lhe parece válido e 
busca transformar a sua prática de modo signifi-
cativo, incorporando a inovação no seu trabalho 
(Nevado; Carvalho; Menezes, 2009, p. 86).

O curso propôs a sua realização a partir 
de articulações entre os seus pressupostos 
curriculares em ação, as teorias estudadas e 
as práticas que as alunas-professoras desen-
volveram com os seus alunos. As trajetórias de 
aprendizagem foram se constituindo na cons-
trução dessas relações e possibilitaram que as 
alunas-professoras, no papel de professoras, 
tomassem consciência do seu próprio processo 
reflexivo e da diferença entre o seu processo 
reflexivo e o dos seus alunos no encontro e/ou 
desencontro entre eles (Alarcão, 1996). 

Nesse processo, foi possível observar, de 
acordo com os achados de Quadros (2013), 
que as alunas-professoras primeiramente uti-
lizaram a tecnologia com foco nas suas ações 
enquanto professoras. No decorrer do curso, 
conforme Araujo et al. (2013), ocorreu um 
desenvolvimento que permitiu identificar, por 
exemplo, níveis de transposição didática. Como 
exemplo, os autores destacam a implementação 
de atividades derivadas do portfólio de apren-
dizagem realizado no curso para os alunos. As 
postagens categorizadas no nível mais avança-
do mostram que “[...] as professoras se aproxi-
mam de uma compreensão metarrefletida do 
uso do blog com seus alunos, pois outorgam a 
esses uma posição ativa e autoral na produção 
do mesmo” (Araujo et al., 2013, p. 480).

Esse gradual desenvolvimento reflexivo 
permitiu que as alunas-professoras pudes-
sem reconstruir práticas pedagógicas com a 
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inserção das tecnologias para além do que foi 
experimentado e debatido no âmbito do curso, 
considerando as necessidades dos alunos e as 
particularidades dos contextos. Conforme Zac-
caron et al. (2012), ao analisarem as postagens 
reflexivas de alunas-professoras, concluíram 
que

[...] os alunos passaram a compreender e incor-
porar as tecnologias digitais em suas práticas 
pedagógicas, enquanto professores. A vivência 
adquirida no curso fez com que eles pudessem 
utilizar, em sala de aula, as atividades realizadas 
no curso. E em muitos casos, recriá-las, o que 
corroborou no domínio das atividades em pen-
samento (Zaccaron et al., 2012 p. 8).

Em situações de dificuldades de acesso à 
tecnologia, conforme o estudo de Grassi e Car-
valho (2010), houve grupos que conseguiram 
avançar significativamente em seus trabalhos, 
em diferentes aspectos. Alguns grupos busca-
ram negociações criativas com as escolas, com 
os colegas e com os alunos para disponibili-
zação dos laboratórios e/ou busca de outras 
tecnologias, como fotos e vídeos, entre outros. 
Segundo as autoras, os trabalhos realizados 
pelas alunas-professoras foram orientados 
pelas docentes e tutoras de maneira que fossem 
contemplados três itens: (i) o uso de tecnolo-
gias digitais; (ii) uma teoria de base e (iii) uma 
metodologia de trabalho com objetivos e metas 
claramente definida. 

Dessa forma, as alunas-professoras traba-
lharam e refletiram sobre a importância das 
tecnologias a partir de atividades práticas com 
os alunos. Nesta mesma perspectiva, Zaccaron 
et al. (2012) inferem sobre a importância da 
inserção das tecnologias:

Nestas postagens, é possível visualizar uma 
compreensão do uso das tecnologias digitais 
nas atividades propostas pelo curso. [...] Perce-
bemos ao final da análise dos recortes extraídos 
dos blogs, que os alunos-professores do PEAD, 
mesmo apresentando algumas dificuldades ini-
ciais em relação ao uso das tecnologias digitais, 
conseguiram superá-las. Tendo em vista esta 
superação, percebemos que estes compreen-
deram a essência do saber usar tal ferramenta, 

tanto enquanto alunos como enquanto profes-
sores em sua práxis cotidiana (Zaccaron et al., 
2012 p. 7-8).

Essa observação mostra sintonia com os 
resultados da pesquisa de Araujo (2010), a 
qual apura que as alunas-professoras deram 
continuidade às atividades relativas ao ensino 
da matemática para além das solicitações do 
curso, constatando-se que as tecnologias foram 
compreendidas como componentes importan-
tes na produção de novidades pedagógicas na 
escola. Conforme expressa o autor, 

[...] essa experiência levou todas as alunas-pro-
fessoras pesquisadas a colocarem em prática 
as atividades apresentadas na interdisciplina 
Representação do Mundo pela Matemática, em 
suas salas de aula, durante e após o seu término. 
Todas as alunas-professoras observadas segui-
ram reconstruindo as atividades originais de 
acordo com as novas necessidades. Esta recons-
trução é o resultado da apropriação de novas 
práticas metodológicas pelas alunas-professoras 
(Araujo, 2010, p. 93).

As propostas reconstruídas demandaram 
a produção de materiais pedagógicos diferen-
ciados, já que passaram a buscar a inserção 
de metodologias ativas de forma articulada às 
tecnologias digitais. Segundo os apontamentos 
de Nevado, Carvalho e Menezes (2009), foi pos-
sível observar várias iniciativas de produção 
de materiais pedagógicos usando tecnologias 
para aplicação com alunos dos Anos Iniciais 
do Ensino Fundamental. Seguindo esse mes-
mo entendimento, Grasel e Carvalho (2013) 
afirmam que:

As alunas-professoras não esperavam desenvol-
ver conhecimentos tecnológicos para trabalhar 
com seus alunos, mas para desenvolver suas 
atividades discentes da graduação, entretanto, 
elas aprenderam e realizaram transposições 
didáticas em suas atividades docentes. ‘[...] o uso 
constante do ciberespaço durante o curso trouxe 
novos sentidos e novos significados para as rela-
ções destas alunas-professoras com o seu fazer 
pedagógico [...]’ (Grasel; Carvalho, 2013, p. 10).

As reflexões sobre o fazer pedagógico foram 
registradas durante todo o curso em diversos 
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ambientes virtuais, com destaque para o port-
fólio de aprendizagem (blogs) a as arquiteturas 
pedagógicas desenvolvidas com o suporte do 
PBworks. No estudo de Nevado, Carvalho e 
Menezes (2009), é constatado que o processo 
de transposição didática iniciou-se de forma 
natural, o que fortalece a hipótese de que a in-
trodução das tecnologias na escola é facilitada 
quando o professor aprende a aprender com 
tecnologia antes de usá-la em sua sala de aula. 
Adicionalmente, entende-se que a vivência do 
uso das tecnologias digitais como professoras 
favoreceu a reflexão e a reconstrução de prá-
ticas na escola.

Esses avanços indicam que a formação 
reflexiva das alunas-professoras foi se cons-
tituindo por diferentes momentos de trocas, 
construções e reconstruções. Assim, foi pos-
sível verificar nessas ações a constituição de 
um professor reflexivo, conforme definido por 
Alarcão (1996).

a Pesquisa como metodologia 
de formação e organizadora do 
trabalho na escola
Nas publicações referentes ao CLPD/CEAD/
UFPel, a pesquisa aparece tanto como método 
utilizado na construção dos conhecimentos 
necessários à formação, quanto como ferra-
menta metodológica no trabalho docente junto 
à escola e comunidade. Isso significa, de acor-
do com os artigos, que as alunas-professoras, 
assim como no caso do PEAD/FACED/UFRGS, 
expandiram o espaço de formação, levando do 
CLPD/CEAD/UFPel para a escola e entorno, a 
ação investigativa.

Na publicação que problematiza a formação 
de professores através da mediação do currícu-
lo e das decisões pedagógicas na busca de um 
processo de construção do conhecimento mais 
democrático, Kieling e Souza (2012) destacam 
a potencialidade da efetivação de um prota-
gonismo docente através da pesquisa como 
ferramenta metodológica. Esta, conforme os 

autores, foi assumida não só pelos estudantes 
do CLPD/CEAD/UFPel, orientada no curso e 
efetivada na escola, mas também como ação 
pedagógica dos outros sujeitos das escolas 
parceiras.

[...] Professor, só para encurtar a explicação, 
as professoras da minha escola também vêm 
acompanhando tudo o que faço no curso. Há 
pouco, durante três finais de semana, com o 
seu carro próprio e no seu tempo de descanso, 
fizeram a pesquisa com todas as famílias de to-
dos os alunos da escola. Decidiram por isso ao 
entenderem que era um caminho para tomar a 
escola em suas mãos e poder definir seus obje-
tivos sociais com conhecimento de causa. Elas 
já tinham ajudado a fazer todas as investigações 
que o curso propunha para nós (Kieling; Souza, 
2012, n.p.2).

As publicações sobre o CLPD que proble-
matizaram a parceria como estratégia de 
aproximação e inserção no campo de formação 
(Kieling; Souza, 2012; Zorzi; Kieling; Rodri-
guez, 2015) apontam, ainda, que a pesquisa do 
entorno e, por consequência, o conhecimento 
das famílias das crianças serviram como ponto 
de partida para a discussão das diferentes lin-
guagens e objetos problematizados no curso. 
Nessa perspectiva, além de compreender o 
contexto histórico-geográfico, econômico, so-
cial, cultural e político das comunidades onde 
as escolas estão situadas, a pesquisa permitiu 
identificar o conhecimento prévio e as hipóte-
ses que as crianças e suas famílias tinham sobre 
os objetos da pedagogia (como o letramento, 
a alfabetização, o conhecimento matemático, 
entre outros).

Ao destacar, no artigo, o quanto a parceria 
tinha o potencial de abarcar o conhecimento da 
realidade de seus locais, os autores reafirmam 
o compromisso de organizar e reorganizar o 
processo metodológico viabilizado pela pes-
quisa, para além da formação inicial:

[...] faríamos o que estivesse ao nosso alcance 
para que o estudante, ao final de seu curso, 

2 Os Anais do xIV Fórum de Estudos: Leituras de Paulo 
Freire: Educação Popular e Transformação Social foram 
publicados em CD sem paginação corrente.
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tivesse tido experiência e permanência na do-
cência articulada às condições históricas de uma 
escola ou de projeto educativo contínuo (EJA, 
por exemplo), e que tivesse tido oportunidade 
de organizar processos de aprendizagem prio-
rizando as condições históricas dos seus alunos 
(Kieling; Souza, 2012, n.p.).

Complementam, ainda:
Nós temos estudantes fazendo parceria em mais 
de 500 escolas. Imaginem o impacto que tais 
práticas para a formação dos professores podem 
alcançar. Em quantas delas se constituíram cole-
tivos aprendentes, nos quais nossos estudantes 
estavam inseridos?

[...] Nossa contribuição [professores do CLPD] 
pode ser a de organizar referências que possibi-
litem maior chance de êxito numa investigação 
e explicação da realidade que leve em conta e 
valorize os sujeitos do lugar, compreendendo-os 
e respeitando-os na sua radicalidade ontológica 
(Kieling; Souza, 2012, n.p.).

Nessa perspectiva, na análise de como os 
estudantes estavam pensando e efetivando a 
parceria junto às escolas, um dos pontos pro-
blematizados foi justamente a relação entre a 
escola e a comunidade. A partir de um ponto de 
vista social, a investigação visava a compreen-
der se a escola integra ao seu fazer pedagógico 
as formas de se relacionar dos sujeitos, através 
de diferentes linguagens, entre eles e com os 
diferentes fenômenos que ocorrem no mundo 
(Zorzi; Kieling; Rodriguez, 2015).

Nesse contexto de discussão, em outra 
publicação, Mello e Möbbis (2012) trazem a 
experiência vivenciada pela turma de estudan-
tes do CLPD do polo de Panambi/RS. A partir 
do debate e do aprendizado sobre a pesquisa 
como instrumento metodológico de aproxima-
ção da realidade, promovidos no curso, elas 
desenvolveram uma investigação a respeito do 
status profissional das educadoras de Educa-
ção Infantil do município, que estava dividido 
entre atendentes para o berçário e maternal I 
e professoras a partir do maternal II. No texto, 
Mello e Möbbis (2012) apresentam o processo 
de investigação que surgiu da necessidade de 
compreender o porquê da existência de uma 

diferenciação na carreira docente nesse nível 
de ensino no município.

Continuando nossas investigações a respeito 
do processo de formação, identidade e reco-
nhecimento das Atendentes Gerais tomamos 
conhecimento de que há um movimento que 
tenta organizar estas profissionais a fim de que 
lutem por reconhecimento [...].

Assim, lendo os depoimentos no Blog de aten-
dentes de todo o Brasil, percebemos que o 
problema que pensávamos ser local era muito 
mais amplo. Estava relacionado com a constru-
ção de saberes e com o desejo de ser respeitada 
por possuir determinado conhecimento. Neste 
contexto, uma das queixas mais frequentes é 
o fato de que o ‘cuidar’ (realizado pelas aten-
dentes) não é considerado tão ‘nobre’ quanto o 
educar, que ‘supostamente’ exige uma formação 
especializada. Embora no cotidiano recebam a 
mesma formação continuada que os professores 
e desempenham funções pedagógicas (Mello; 
Möbbis, 2012, n.p.).

  A passagem da publicação destacada acima 
indica-nos que a investigação iniciou com uma 
problematização que dava conta de compreen-
der a diferenciação na carreira docente do 
município e, no processo investigativo, passou 
a problematizar a luta por reconhecimento 
dentro da categoria profissional. 

Ao longo do artigo, as autoras expuseram 
todo o caminho que levou ao empreendimen-
to de tal investigação, partindo inclusive da 
necessidade de firmar a parceria com uma 
escola, colocada pela orientação recebida pelos 
docentes do CLPD; dentro das possibilidades, 
aventou-se as escolas de educação infantil do 
município. A partir desse cenário, as alunas 
perceberam que havia uma contradição entre 
a realidade e a legislação que rege tal etapa da 
Educação Básica em relação aos profissionais 
que nela atuam. Para finalizar o artigo, as au-
toras concluíram que “a pesquisa participante 
no cotidiano do curso pode contribuir para a 
formação de sujeitos participativos, atentos aos 
problemas do cotidiano e preocupados com a 
construção de uma sociedade justa e democrá-
tica” (Mello; Möbbis, 2012, n.p.).
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Nesse sentido, a apropriação metodológica 
discutida no curso extrapolou os limites da 
formação formal na graduação, como apon-
tam os autores das publicações analisadas. 
Isso significa que o exercício sistemático de 
observação, busca e tratamento de dados e 
informações e sua consequente análise fo-
ram reorganizadas em outros cenários pelas 
alunas-professoras.

As publicações mostram, ainda, que a pes-
quisa foi central para provocar o movimento 
reflexivo do papel da ação docente frente a 
questões que extrapolam a sala de aula, iden-
tificando elementos importantes para a cons-
tituição dos sujeitos e de suas comunidades. A 
escola, nesse sentido, acaba sendo um espaço 
central na articulação dos sujeitos do entorno, 

num movimento de análise crítica da realidade, 
na perspectiva que Freire (1996) nos coloca.

Sendo assim, tal como no PEAD/FACED/
UFRGS, também no CLPD/CEAD/UFPel, bus-
cou-se problematizar, conforme as publicações 
destacam, questões importantes a serem in-
tegradas no cotidiano das escolas. A pesquisa 
apareceu como elemento transversal ao longo 
da formação das alunas-professoras no CLPD, 
(Zorzi, Kieling, Rodriguez, 2015) culminando 
em experiências investigativas que extrapola-
ram o espaço de formação do curso.

Abaixo, o Quadro 1 mostra o movimento 
na formação reflexiva nos cursos. É possível 
identificar os diferentes níveis (e suas carac-
terísticas) pelos quais as alunas-professoras 
transitaram com suas ações e reflexões.

Quadro 1 – Movimento na formação reflexiva nos cursos PEAD/FACED/UFRGS e CLPD/CEAD/UFPel 

nívEl Da oRIEntação
(CURRíCUlo)

nívEl Da ConStRUção
(ExPERIÊnCIa)

nívEl Da SíntESE
(REConStRUção EM oUtRoS 

ESPaçoS)

Uso das tecnologias digitais 
nas atividades formativas

Portfólios de aprendizagem (blogs)

Arquiteturas pedagógicas (PBworks)

Transposição didática

Integração refletida das 
tecnologias às práticas 
pedagógicas na escola

Parceria e pesquisa  
com as escolas

Conhecimento das famílias  
e das crianças

Apropriação metodológica (observação 
e tratamento de dados da realidade)

Pesquisa como organizado-
ra do trabalho docente

Fonte: Elaboração própria.

Infere-se, assim, que o movimento na for-
mação reflexiva efetivada nos cursos foi orga-
nizado em diferentes níveis: o da orientação, 
partindo da proposta curricular organizada 
nos projetos pedagógicos de curso do PEAD/
FACED/UFRGS e do CLPD/CEAD/UFPel; o da 
construção, dialogando com as diversas ex-
periências produzidas ao longo do processo 
formativo nos cursos, organizando na prática 
os pressupostos destacados na orientação; e 
o da reconstrução, momento de síntese e ge-
neralização em que cada um e cada uma das 
estudantes reconstrói suas ações em outros 

espaços, como a escola e a comunidade. Na 
perspectiva da formação do professor refle-
xivo, o momento da síntese estabelece outro 
patamar de compreensão da ação a partir da 
relação entre teoria e prática e da relação entre 
prática pedagógica e pesquisa.

Síntese dos Resultados
Nesse tópico, faz-se uma síntese dos resultados 
das análises empreendidas pelos artigos sobre 
os cursos. Por consequência, levantam-se ques-
tões importantes para o campo da pesquisa 



Práticas orientadas e reconstruídas: a formação reflexiva nos cursos de pedagogia ead

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 170-185, abr./jun. 2024182

sobre formação de professores nas suas dife-
rentes propostas, tanto na implementação das 
tecnologias nas práticas educativas, como na 
reorganização da prática pedagógica em função 
da inclusão da pesquisa como componente or-
ganizador dos temas a serem trabalhados nos 
cursos e na escola.

As publicações acerca das práticas docentes 
orientadas e reconstruídas no PEAD/FACED/
UFRGS e no CLPD/CEAD/UFPel mostram que 
os resultados obtidos na formação das alunas
-professoras estão de acordo com os objetivos 
elencados nos Projetos Pedagógicos dos Cur-
sos. De modo geral, portanto, as publicações 
que trabalharam com as práticas docentes 
reconstruídas, a partir da formação no PEAD/
FACED/UFRGS, apontaram o esforço reflexivo 
realizado pelas alunas-professoras na experi-
mentação de recursos tecnológicos em suas 
ações docentes nas escolas. Em decorrência 
desse processo, ocorreu uma satisfação de-
monstrada pela aprendizagem e reorganização 
da prática.

Já no CLPD/CEAD/UFPel, foi possível com-
preender uma relação entre práticas docentes 
reconstruídas e a pesquisa como componente 
articulador dos demais componentes curricula-
res e da realidade vivenciada pelos sujeitos da 
comunidade. Definida, assim, como estratégia 
básica do processo de formação de professores, 
portanto, como elemento orientador ao longo 
de todo o curso. As investigações empreen-
didas pelas alunas-professoras, além do que 
era solicitado e orientado no curso, partiram 
da necessidade de problematizar questões 
sensíveis à própria prática docente. Isso ficou 
evidenciado pelos destaques dados, por um 
lado, à busca pelo maior conhecimento sobre a 
legislação que rege o plano de carreira no ma-
gistério da Educação Infantil, e por outro lado, 
ao empreendimento de levantar informações 
das famílias das crianças que são atendidas 
pela escola.

A partir dessas perspectivas, ao analisar 
a categoria “práticas orientadas e recons-
truídas”, através do estudo das publicações e 

dos próprios Projetos Pedagógicos de Curso 
e considerando essas configurações de tra-
jetórias, pode-se inferir que a compreensão 
sobre as aprendizagens construídas durante 
o curso aparece como resultante do próprio 
processo de formação reflexiva pretendida 
pelos modelos dos cursos. Tal fato se sustenta 
pela perspectiva de Alarcão (2008), segundo 
a qual a formação do professor reflexivo se dá 
no processo, o que torna necessário viabilizar 
o espaço para tal desenvolvimento, integrando, 
de fato, teoria e prática.

Dentro desse entendimento, os cursos de 
pedagogia a distância, apresentados neste 
artigo, lançaram foco sobre a formação refle-
xiva das alunas-professoras. Esse pressuposto 
efetivou-se a partir das ideias geradoras que 
trazem a relação teoria-prática, da integração 
entre o ensino, da pesquisa e do uso intensivo 
das tecnologias como princípios organizadores 
dos seus currículos. 

Considerações finais
O objetivo deste artigo foi compreender como 
ocorreu a formação do professor reflexivo a 
partir da problematização das práticas docen-
tes que foram orientadas pelos cursos e recons-
truídas nos espaços de atuação docente pelas 
alunas-professoras dos Cursos de Licenciatura 
em Pedagogia na Modalidade a distância da 
UFRGS e da UFPel.

Para alcançar este objetivo, selecionou-se 
recortes de 73 publicações sobre os cursos, 
destacando nos seus extratos a presença da 
categoria “práticas orientadas e reconstruídas”. 
Esse corpus demonstrou que as alunas-profes-
soras incorporaram às suas atividades ações 
que foram construídas durante a sua formação, 
especialmente aquelas relacionadas à integra-
ção das tecnologias digitais e à integração na 
pesquisa. Para evidenciar a presença dessas 
práticas nas publicações, considerou-se os 
relatos de experimentações de práticas pe-
dagógicas orientadas e motivadas pelo curso 
e nas escolas; os relatos de experimentações 
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de novas práticas pedagógicas nas escolas; os 
relatos de novas configurações do espaço da 
sala de aula e/ou outros espaços escolares e; 
por fim, os relatos de práticas pedagógicas nas 
escolas. 

Compondo essa articulação, ressalta-se que 
a leitura dos Projetos Pedagógicos dos Cursos 
indica uma série de elementos propostos para 
o trabalho de formação. Nesse sentido, o fato 
de as publicações terem direcionado suas aná-
lises, no caso do PEAD/FACED/UFRGS, para a 
integração das tecnologias nas práticas docen-
tes, não significa que o curso tenha deixado de 
trabalhar na perspectiva da ação investigativa 
e da necessidade de fomentar a formação do 
professor reflexivo, fato que ficou pontuado 
pelas publicações que trazem a narrativa das 
próprias alunas-professoras. Essa perspectiva 
foi integrada com o uso das tecnologias digitais 
– que, por exemplo, ofereceram suporte para a 
elaboração dos portfólios reflexivos na web, os 
quais acompanharam o curso durante toda a sua 
realização. Da mesma forma, no CLPD/CEAD/
UFPel, mesmo que a pesquisa tenha sido central 
nas construções realizadas no curso, este não 
deixou de problematizar a tecnologia no seu 
aspecto mediador nas interações efetivadas, 
pois o registro das investigações empreendidas 
foi realizado em plataformas digitais.

Os dois cursos mencionados, mesmo 
apresentando vicissitudes e características 
diferenciadas, oportunizaram a elaboração de 
espaços de aprendizagens e a construção de 
conhecimento a partir das práticas docentes 
orientadas pelos cursos e reconstruídas em 
outros contextos.

Por fim, cabe destacar que o presente ar-
tigo traz uma análise de uma das categorias 
encontradas na pesquisa sobre as publicações 
dos dois cursos citados acima. Nesse sentido, 
torna-se importante continuar a investigação, 
inclusive, a partir das relações que aparecem 
entre as diferentes categorias constituídas para 
o projeto de pesquisa mais amplo. Ao concluir 
este texto, identifica-se quão importante é 
o aprofundamento de investigações sobre o 

impacto que a formação dos cursos tem na 
reorganização do trabalho docente nas escolas.
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RESUmO
A partir do interesse em compreender aspectos sobre a aprendizagem da docência 
no contexto das licenciaturas nas áreas de Ciências da Natureza, verificou-se a 
potencialidade em investigar os cursos pré-universitários populares (CPUPs) na 
construção dos conhecimentos necessários para a prática docente. Respaldando-
se na perspectiva sobre a base de conhecimento proposta por Shulman, o 
presente trabalho objetivou compreender a importância da atuação nos CPUPs 
para a aprendizagem da docência, a partir da análise das vivências dos egressos 
dos cursos de licenciatura que atuaram como docentes neste espaço. Trata-se 
de uma pesquisa qualitativa que tem como sujeitos professores egressos e 
licenciados pelos cursos de Química, Física e Ciências Biológicas de algumas 
universidades do estado de São Paulo, que foram localizados e concordaram 
em responder um questionário. Os resultados apontam, especialmente, para 
dificuldades relacionadas aos conhecimentos pedagógicos da docência.
Palavras-chave: cursos pré-universitários populares, base de conhecimento, 
ensino de ciências, alunos egressos.

AbSTRACT
lEARNINg TO TEACh IN ThE POPUlAR PRE-UNIVERSITY COURSES: 
WhAT gRADUATES SAY
From the interest in understanding the aspects of learning to teach in the context 
of the Licentiateship courses in Natural Sciences, we verified the potential of 
investigating the popular pre-university courses (CPUPs, Portuguese initials) 
in the knowledge construction needed for the teaching practice. Based on the 
knowledge base proposed by Shulman, this research aimed to understand 
the importance of working in CPUPs for learning to teach from the analysis 
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of the experiences of graduates who worked as teachers in these spaces. This 
qualitative research has as it subjects, graduates from Licentiateship courses on 
Chemistry, Physics and Biology from some universities of São Paulo state. who 
were contacted and agreed to answer an online questionnaire. The results point 
especially to difficulties related to general pedagogical knowledge of teaching. 
Key words: popular pre-university courses, knowledge base, science teaching, 
graduates.

RESUmEN
APRENDIZAJE DE lA DOCENCIA EN CURSOS PREUNIVERSITARIOS 
POPUlARES: lO qUE DICEN lOS EgRESADOS
A partir del interés por comprender aspectos del aprender a enseñar en el 
contexto de las carreras en las áreas de Ciencias Naturales, se constató la 
potencialidad de indagar en los cursos preuniversitarios populares (CPUPs) 
en la construcción de los saberes necesarios para la práctica docente. A partir 
de la perspectiva sobre la base de conocimientos propuesta por Shulman, este 
estudio tuvo como objetivo comprender la importancia del trabajo en CPUPs 
para el aprendizaje de la docencia, a partir del análisis de las experiencias 
de egresados que actuaron como docentes en estos espacios. Se trata de una 
investigación cualitativa cuyos sujetos fueron profesores egresado y licenciados 
de las carreras de Química, Física y Ciencias Biológicas en algunas universidades 
del estado de São Paulo, que fueron localizados y accedieron a responder un 
cuestionario. Los resultados apuntan especialmente a dificultades relacionadas 
con el saber pedagógico de la enseñanza.
Palabras-clave: cursos preuniversitarios populares, base de conocimientos, 
enseñanza de las ciencias, alumnos egresados.

Introdução1

A formação docente é a área de estudo dos pro-
cessos de aprendizagem pelos quais um sujeito 
passa para aprimorar os conhecimentos e auxi-
liar o seu desenvolvimento profissional (Garcia, 
1999). Assim, caracteriza-se como uma área de 
conhecimento e investigação interessada nos 
processos sistemáticos e organizados pelos 
quais os professores aprendem e desenvolvem 
a sua competência profissional.

A docência é compreendida como uma pro-
fissão aprendida durante toda a vida, desde os 
primeiros contatos do indivíduo com o pro-
fessor ao entrar na pré-escola, passando por 

1 Esta pesquisa foi aprovada pelo Comitê de Ética da Uni-
versidade Federal de São Carlos através da Plataforma 
Brasil sob o CAAE 94322418.9.0000.

todo o processo de escolarização e cursos de 
formação inicial e continuada, perdurando ao 
longo da vida profissional do docente. A partir 
disso, é necessário que as licenciaturas se apre-
sentem como o momento de aprendizagem 
que propicia ao futuro docente processos de 
como ensinar e atuar profissionalmente em um 
determinado contexto educacional (Mizukami; 
Reali, 2010).

Como parte da aprendizagem profissional, 
no contexto educacional, podemos destacar 
várias situações formativas no âmbito curri-
cular e extracurricular. Ao lado dos estágios 
supervisionados e dos programas de iniciação 
à docência, os projetos de extensão universi-
tários têm um papel importante na formação 
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inicial dos futuros professores, pois propiciam 
práticas que podem contribuir para a aprendi-
zagem da docência.

O termo “extensão universitária” surge na 
legislação educacional brasileira na década 
de 1930, e a prática tornou-se obrigatória nas 
instituições de ensino superior apenas em 1968 
(Arroyo; Rocha, 2010). O Programa de Extensão 
da Secretaria de Ensino Superior – MEC Brasil 
(PROExT) considera a extensão como “o proces-
so educativo, cultural e científico que articula 
o ensino e a pesquisa de forma indissociável e 
viabiliza a relação transformadora entre a uni-
versidade e a sociedade” (Brasil, 2003).

Segundo Arroyo e Rocha (2010), a extensão 
pode ser compreendida como um processo 
educativo que visa a articular o ensino e a pes-
quisa dentro da universidade com as questões 
sociais, aprimorando a formação dos futuros 
profissionais e transformando a realidade social 
fora dos muros da universidade. Além disto, 
deve apresentar ação promotora de divulgação 
do conhecimento produzido pela universidade 
para a sociedade fora do ambiente universitá-
rio, sendo local de desenvolvimento e oferta 
de formação de profissionais capacitados a 
interferir em determinada realidade social em 
que se encontram. Logo, entende-se que os 
projetos de extensão não devem ter caráter as-
sistencialista, e sim operar como iniciativas que 
promovam debate sobre questões na sociedade, 
colaborando com a integração dos indivíduos e 
aprimorando a formação dos cidadãos dentro 
e fora da universidade (Arroyo; Rocha, 2010).

Não é incomum ver a extensão sendo equi-
vocadamente posta, na universidade, como 
atividade separada ou paralela ao ensino e à 
pesquisa, ignorando a indissociabilidade. Deste 
modo, um projeto de extensão indissociável na 
construção do currículo deve ser socialmente 
referenciado e responder às demandas da so-
ciedade em geral, tornando a universidade mais 
próxima do meio no qual está inserida (Sam-
paio, 2010). Para que seja eficiente, esta ativi-
dade precisa ser planejada e crítica em relação 
ao contexto em que será produzida, buscando 

a comunidade como parte da realidade que 
proporciona condições para a formação de um 
pensamento crítico, estando, assim, a extensão 
inserida numa prática com relação direta entre 
a pesquisa e o ensino, para que alcance, deste 
modo, uma práxis real (Rodrigues, 2006).

Uma das categorias de projeto de extensão 
mais recorrente em universidades públicas e 
que possibilitam ao licenciando ter proximidade 
com a prática docente são os cursos pré-uni-
versitários populares (CPUPs), desenvolvidos 
em grande parte das instituições públicas de 
ensino superior federais e estaduais. Nestas 
instituições, existe uma gama de cursinhos como 
projetos de extensão, cujos participantes são 
alunos voluntários ou bolsistas, que atuam como 
docentes com apoio e acompanhamento de 
professores universitários – coordenadores do 
projeto para o desenvolvimento das atividades.

Na literatura, ainda há poucos estudos tanto 
sobre a aquisição de aprendizagem da docência 
pelos estudantes de licenciatura atuantes nes-
ses CPUPs quanto com enfoque nos egressos 
dos cursos de licenciatura em Ciências, Ciências 
Biológicas, Física e Química das instituições de 
ensino superior (IES) estaduais e federais do 
estado de São Paulo. Trabalhar com a visão de 
egressos de graduação, de forma geral, é uma 
maneira de trazer medidas avaliativas e refle-
xivas sobre a formação acadêmica proporcio-
nada. Nos cursos de licenciatura, a perspectiva 
dos egressos corrobora com o entendimento 
sobre as competências relevantes para o fazer 
docente; o estudo com os licenciados e suas 
trajetórias contribui para pensar na diversi-
dade de caminhos para a formação docente 
(Cardoso; Felicetti, 2016).

Os trabalhos localizados, de modo geral, 
apontam a atuação de futuros professores em 
CPUPs como vantajosa, sendo um ambiente 
oportuno para a reflexão acerca da prática 
docente e dos conteúdos assimilados durante 
a formação inicial, inserindo e aproximando os 
licenciandos da realidade escolar. Além disso, a 
atuação proporciona a construção e aquisição 
de conhecimentos para o exercício da profissão, 
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cuja aprendizagem se dá conforme a exercem 
(Moraes; Oliveira, 2006; Manchur; Suriani; 
Cunha, 2013; Verrangia, 2013; Braga et al., 2015).

Segundo Mizukami e Reali (2010), essa 
aprendizagem e preparação necessitam de do-
mínio dos conhecimentos específicos da área de 
atuação do profissional, de preparação pedagó-
gica e do conhecimento de práticas de ensino a 
serem desenvolvidas em sala de aula. Nesse sen-
tido, os CPUPs podem atuar como articuladores 
desses conhecimentos adquiridos nos cursos de 
formação inicial com a prática docente.

O domínio do conhecimento específico, 
embora não seja suficiente para converter o 
indivíduo em professor, é essencial à atividade 
docente, precisando que este conhecimento 
seja compreendido através de uma perspec-
tiva pedagógica. Essa perspectiva é dada pelo 
conhecimento pedagógico e pelo conhecimento 
pedagógico do conteúdo, indicando a impor-
tância de uma boa preparação no curso de 
formação inicial (Mizukami; Reali, 2010).

O conteúdo pedagógico, o conteúdo especí-
fico e o conhecimento pedagógico do conteúdo 
formam, para Shulman (1986; 2004), a base 
do conhecimento (knowledge base) necessá-
ria à atuação do docente. O conhecimento do 
conteúdo (content knowledge) pode ser com-
preendido como “a quantidade e a organização 
do conhecimento em si na mente do professor” 
(Shulman, 1968, p. 9, tradução nossa), ou seja, 
o domínio e organização de um conteúdo es-
pecífico, por exemplo, da química, física ou da 
biologia, que o professor irá lecionar na aula. O 
conhecimento pedagógico (general pedagogi-
cal knowledge) é descrito como o conhecimento 
sobre “os princípios e estratégias gerais da 
administração da sala de aula e sua organiza-
ção” (Shulman, 2004, p. 92, tradução nossa). 
Já o conhecimento pedagógico do conteúdo 
(pedagogical content knowledge), foco principal 
do tripé de conhecimentos, é definido como 
“conhecimento do conteúdo para se ensinar” 
(Shulman, 1986, p. 9, tradução nossa), ou seja, 
a forma de transformar um conteúdo específi-
co, que precisa ser assimilado pelo aluno, em 

uma forma que seja compreensível por todos. 
É o conhecimento pedagógico do conteúdo que 
diferencia um profissional docente dos demais 
conhecedores do conteúdo específico. Essa 
base de conhecimento é mais limitada durante 
os anos de formação inicial, se desenvolvendo, 
aprofundando, diversificando e tornando-se 
flexível a partir da reflexão sobre sua experiên-
cia profissional (Mizukami, 2004).

Mesmo com todas as limitações da for-
mação inicial para a construção da base de 
conhecimento, as práticas pedagógicas são 
espaços propícios para a construção e de-
senvolvimento desse tipo de conhecimento 
(Mizukami; Reali, 2010). Para Shulman (2004), 
o conhecimento a partir da aprendizagem du-
rante a prática docente é extenso, propiciando 
ao professor o contato com o conhecimento 
tácito trazido pelo aluno, entre outros as-
pectos. Logo, é durante essas práticas que a 
base de conhecimento se desenvolve, devido 
a situações concretas de ensino. Retoma-se 
aqui, portanto, a importância dos projetos de 
extensão, principalmente os CPUPs vinculados 
a universidades pois, no caso desses projetos, 
os alunos vivenciam efetivamente a realidade 
do trabalho em sala de aula e contam com su-
porte docente dos professores universitários, 
fato dito como primordial por Cavalcante e 
Farias (2016) para que o licenciando tenha 
conhecimento da prática docente.

Este trabalho procurou, considerando o 
exposto sobre o tema e respaldado na base 
conhecimento proposta por Shulman, com-
preender a importância da atuação nos CPUPs 
para a aprendizagem da docência, a partir da 
análise da reflexão sobre a vivência por parte 
dos egressos dos cursos de licenciatura em 
Ciências, Ciências Biológicas, Física e/ou Quí-
mica que atuaram como docentes neste espaço. 

Metodologia
Os fatos educacionais não são atemporais, 
devendo ser estudados dentro do contexto 
histórico e social no qual estão inseridos; evi-
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dencia-se, assim, a necessidade de métodos que 
acompanhem este caráter dinâmico da educa-
ção (Lüdke; André, 2012). Diversas variáveis 
agem e interagem ao mesmo tempo numa ação 
múltipla, logo, restringir-se a algumas delas é 
dar enfoque apenas a uma parte reduzida do 
objeto que se pretende estudar, especificando 
análises e não levando à compreensão geral 
da dinâmica complexa do fenômeno que será 
estudado. Para evitar essa perda, é utilizada a 
abordagem qualitativa de pesquisa, caracteri-
zada como o contato entre o pesquisador e seu 
objeto de estudo (situação ou ambiente) para 
que o contexto em que se encontra seja deter-
minado. Os dados obtidos são descritivos em 
sua maior parte, retratando situações, pessoas 
e acontecimentos, sendo utilizados entrevis-
tas, depoimentos e questionários abertos. O 
processo é mais importante do que o produto, 
pois entende-se que o problema é manifestado 
nas atividades, procedimentos e interações 
cotidianas (Lüdke; André, 2012).

Entre as diversas formas de pesquisas no 
âmbito da abordagem qualitativa, é possível 
citar a pesquisa documental. A pesquisa do-
cumental é caracterizada pela coleta de infor-
mações por via oral, escrita ou visualizada. Tal 
coleta consiste em classificação, seleção difusa 
e utilização de informações de toda espécie, e 
compreende até mesmo as técnicas e métodos 
que propiciam a sua busca e identificação (Fa-
chin, 2006). No âmbito da pesquisa documen-
tal, são considerados documentos quaisquer 
objetos capazes de comprovar fatos e acon-
tecimentos, que apresentam conteúdo sem 
ter, necessariamente, passado por qualquer 
tratamento analítico. Entre eles é possível citar 
informações na forma de texto, imagem, som, 
sinais (papel, madeira ou pedra), gravações, 
pinturas, incrustações, documentos oficiais e 
jurídicos, entre outros (Gil, 2010; Severino, 
2007; Fachin, 2006).

A pesquisa documental molda-se de acordo 
com o referencial teórico do pesquisador, pois os 
documentos selecionados e suas análises devem 
corresponder às questões de pesquisa, sendo 

necessária, por parte do pesquisador, habilidade 
reflexiva e criativa para compreender o proble-
ma e as relações existentes no contexto, para só 
assim elaborar conclusões. Este método permite 
a investigação de determinado problema de for-
ma indireta, por meio de estudo de documentos 
produzidos pelo ser humano e que revelam seu 
modo de ser, viver e compreender um fato social. 
Para estudar tais documentos, é necessário que 
o pesquisador o faça a partir do ponto de vista 
de quem os produziu, necessitando de cuidado e 
perícia para que não se comprometa a validade 
do estudo (Silva et al., 2009).

Além da abrangência documental, esta pes-
quisa explorou aspectos da utilização de ques-
tionários conforme discutido por Chaer, Diniz 
e Ribeiro (2011), demonstrando vantagens 
deste uso e contribuindo para a coleta de da-
dos pretendida. Posteriormente, os resultados 
foram categorizados e analisados com apoio da 
análise de conteúdo (Bardin, 2016).

Assim, a presente pesquisa desenvolveu-se 
como pesquisa documental fundamentada na 
abordagem qualitativa, com apoio também de 
questionário on-line, de acordo com os seguin-
tes procedimentos metodológicos:

1. Mapeamento dos cursos de licenciatura 
em Ciências, Ciências Biológicas, Física 
e Química das Instituições de Ensino 
Superior (IES) do estado de São Paulo, 
realizado a partir de consulta textual dos 
nomes dos cursos no site e-MEC, plata-
forma oficial do Ministério da Educação 
(MEC). Foram computados apenas os 
cursos de licenciatura presenciais.

2. Mapeamento dos CPUPs vinculados a 
IES do estado de São Paulo. Para isto, foi 
realizada, primeiramente, a identificação 
das IES presentes em São Paulo através 
da plataforma e-MEC. Após, realizou-se 
uma buscar na plataforma Google pelos 
termos “curso pré-universitário popu-
lar” seguido da IES. Os dados obtidos 
foram cruzados com o mapeamento dos 
cursos de licenciatura, para se identificar 
os CPUPs objetos da pesquisa.
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3. A partir do contato com as coordena-
ções dos cursos de licenciatura obtidos 
através do primeiro passo metodológico, 
e com as coordenações dos CPUPs loca-
lizados no segundo passo, foi realizada 
a busca dos egressos dos cursos dos 
anos de 2013 a 2017. Estes egressos 
foram identificados como sujeitos da 
pesquisa apenas após responderem ao 
questionário.

4. Enviou-se para os egressos, através de 
contato por e-mail (feito pela pesqui-
sadora ou pelas coordenações), o ques-
tionário on-line, no sentido de verificar 
o encaminhamento profissional, além 
de questões acerca da prática docente e 
as reflexões sobre a vivência nos CPUPs.

Mapeando os cursos de 
licenciatura e os CPUPs
Os cursos presenciais de licenciatura em Ciên-
cias, Ciências Biológicas, Física e Química das 
IES do estado de São Paulo foram mapeados e, 
ao todo, foram encontradas sete IES que ofere-
cem estas licenciaturas (IFSP, UFABC, UFSCar, 
Unicamp, Unifesp, Unesp e USP), em um total 
de 37 campi. Destes, 19 oferecem o curso de Li-
cenciatura em Ciências Biológicas, 21 oferecem 
Licenciatura em Física e 21 oferecem o curso de 

Licenciatura em Química. Incluiu-se também o 
curso de Licenciatura em Ciências da Unifesp, 
ofertado no campus de Diadema, por oferecer, 
a partir do terceiro ano, a possibilidade de 
habilitação específica em uma das áreas das 
Ciências (Biologia, Física, Matemática e Quí-
mica), e o curso de Licenciatura Integrada em 
Química e Física da Faculdade de Educação da 
Unicamp, por oferecer a possibilidade de que 
o graduando habilite-se em Química ou Física 
após o 4º semestre. Não se incluiu a Licencia-
tura em Ciências da Natureza, oferecida pela 
USP, campus São Paulo, por oferecer formação 
voltada à docência para o Ensino Fundamental.

Para o mapeamento dos CPUPs, foram incluí-
das todas as IES públicas do estado de São Paulo, 
resultando em 11 instituições (FAMEMA, FA-
MERP, FATEC, IFSP, ITA, UFABC, UFSCar, Unesp, 
Unicamp, Unifesp e USP), em 55 cidades. Em 
seguida, foi realizado um levantamento atra-
vés da plataforma Google pelos termos “curso 
pré-universitário popular” seguido da IES, o que 
resultou em 96 CPUPs. Após contato com a coor-
denadoria de cada um, 23 foram caracterizados 
como projeto de extensão das IES, nos quais os 
discentes atuam como professores do projeto. 
Os 23 projetos encontrados pertencem a 6 IES 
e estão distribuídos em 17 cidades de São Paulo 
(Figura 1) onde há oferta das Licenciaturas em 
Ciências Biológicas, Física e/ou Química.

Fonte: elaborado pelas autoras.

Figura 1 – Distribuição dos CPUPs no estado de São Paulo.
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Os projetos identificados estão dispostos 
por instituição e campus no Quadro 1, desta-

cando-se a ocorrência de mais de um CPUP em 
algumas cidades.

Quadro 1 – CPUPs identificados como projetos de extensão dos campi das instituições federais e estaduais 
de São Paulo que ofertam os cursos de Licenciatura em Ciências, Ciências Biológicas, Física e Química.

InStItUIção CaMPUS CPUP

IFSP Sertãozinho Curso Pré-Vestibular IFSP-SRT

UFABC Santo André Escola Preparatória da UFABC

UFSCar

Araras Curso Pré-Universitário Popular UFSCurso

São Carlos Curso Pré-Vestibular da UFSCar

Sorocaba Curso Pré-Vestibular Educação e Cidadania

Unesp

Araraquara CUCA (Curso Unificado do Campus de 
Araraquara)

Assis 1ª opção

Bauru

Primeiro de maio – Cursinho Pré-Vestibu-
lar da Faculdade de Engenharia

Cursinho Principia

Cursinho Ferradura

Botucatu

Cursinho Atena

Cursinho Desafio

Cursinho Pré-Vestibular da FCA

Guaratinguetá Cursinho Pré-Vestibular da UNESP

Ilha Solteira Cursinho Diferencial

Jaboticabal Cursinho Ativo

Presidente Prudente Cursinho Ideal

Rio Claro Cursinho ATHO

São José do Rio Preto

Cursinho Metamorfose

VEST JR

Cursinho Vitoriano

Unifesp Diadema Cursinho Universitário CIUNI

USP Ribeirão Preto Cursinho Hypatia de Exatas
Fonte: elaborado pelas autoras.

A Unesp está presente como IES com maior 
número de CPUPs, devido à sua distribuição 
por todo o estado de São Paulo. A instituição 
possui campi em 24 municípios paulistas, dis-
tribuídos entre capital, interior e litoral.

O oferecimento de CPUPs vinculados a IES 
públicas e dispostos ao longo das diferentes 
regiões do estado permite atender ao cunho 

social destes projetos. Os CPUPs surgem no 
Brasil durante a década de 1980, a partir de 
movimentos sociais, com o objetivo de con-
tribuir para a democratização do acesso ao 
ensino superior (Braga et al., 2015). Assim, 
uma distribuição destes projetos ao longo do 
estado assiste o objetivo dos CPUPs, a partir do 
desenvolvimento de atividades educativas para 
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a população socioeconomicamente desfavore-
cida nas mais diversas localidades de São Paulo.

Identificação dos egressos
A localização dos egressos foi feita por meio 
de contato com as coordenações dos cursos de 
licenciatura e com as coordenações dos CPUPs. 
A primeira dificuldade da pesquisa foi conse-
guir o contato (e-mail) dos possíveis sujeitos. 
A maior parte das coordenações de cursos 
das IES respondeu ao contato realizado pela 
pesquisadora; entretanto, por conta de regu-
lamentos internos, não podiam ceder os dados 
de contato dos egressos, mas concordaram 
em fazer a divulgação da pesquisa para todos 
os egressos dos anos de 2013 a 2017. Apenas 
uma coordenação compartilhou os contatos 
dos ex-alunos, os quais foram contactados 
diretamente pela pesquisadora. Por parte das 
coordenações dos CPUPs, embora 11 tenham 
respondido e disponibilizado informações so-
bre o curso e sobre os egressos, apenas uma 
enviou a lista de contatos. Além disso, oito 
coordenações não responderam e quatro não 
possuíam e-mail próprio ou válido. Uma vez 
que a divulgação e o contato da pesquisa foram 

feitos, em sua maior parte, pelas coordenações, 
o número exato de sujeitos só pôde ser efeti-
vamente contabilizado após responderem o 
questionário on-line. 

O instrumento ficou disponível pela pla-
taforma Formulários Google por dois meses. 
Ao fim deste período, haviam sido obtidas 
26 respostas, das quais 19 foram verificadas 
como válidas para serem sujeitos da pesquisa, 
doravante denominados participantes, tendo 
sido descartadas as respostas de bacharéis, 
de atuantes em cursinhos que não são ca-
racterizados como projeto de extensão, de 
graduados em licenciatura não contemplada 
neste trabalho ou que atuaram nos projetos 
após a conclusão do curso. Os participantes 
foram identificados pelo curso de formação 
inicial, instituição de origem, cidade da IES, 
ano de conclusão do curso de formação inicial, 
CPUP em que atuou e o período de atuação 
(Quadro 2). Para suprimir os nomes reais dos 
participantes, foi adotado neste trabalho um 
código alfanumérico composto pela inicial do 
curso (B – licenciatura em Ciências Biológicas, 
F – licenciatura em Física e Q – licenciatura em 
Química) e um número que segue a ordem das 
respostas ao questionário. 

Quadro 2 – Identificação dos egressos participantes.

PaRtICIPantE CURSo IES Cidade
ano DE 

foRMação
CPUP

PERíoDo DE 

atUação

B1 Ciências Biológicas UNESP Bauru 2013 Ferradura 2012 a 2013

B2 Ciências Biológicas UNESP Bauru 2015 Ferradura 2013 a 2015

B3 Ciências Biológicas UNESP
São José do 
Rio Preto

2017 Vest Jr. –

B4 Ciências Biológicas UFSCar Araras 2013 UFSCurso 2012 a 2014

B5 Ciências Biológicas UFSCar Araras 2015 UFSCurso
2011 a 2012 e 
2014 a 2015

B6 Ciências Biológicas UNESP
São José do 
Rio Preto

2015 Vitoriano 2013 a 2015

B7 Ciências Biológicas UFSCar Araras 2014 UFSCurso 2010 a 2014

B8 Ciências Biológicas UFABC
Santo 
André

2016 EPUFABC 2013

B9 Ciências Biológicas UFSCar Araras 2016 UFSCurso 2012 a 2016
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F1 Física UNESP
Presidente 
Prudente

2015 Ideal 2013

F2 Física UNESP
São José do 
Rio Preto

2016 Vest Jr. 2012

Q1 Química UNESP
São José do 
Rio Preto

2017 Metamorfose 2016 a 2017

Q2 Química UNESP Araraquara 2015 CUCA 2013 a 2014

Q3 Química UFSCar Araras 2015 UFSCurso 2011

Q4 Química UFSCar Araras 2014 UFSCurso 2011 a 2014

Q5 Química UFSCar Araras 2014 UFSCurso 2013 a 2014

Q6 Química UFSCar Araras 2015 UFSCurso 2013 a 2015

Q7 Química UFSCar Araras 2015 UFSCurso
2011 a 2012 e 

2014

Q8 Química UFABC
Santo 
André

2016 EPUFABC 2014 a 2015

Fonte: elaborado pelas autoras.

A maior parte dos participantes atuou nos 
CPUPs quando cursava a segunda metade da 
graduação (3º ano em diante), como demons-
trado no Quadro 2. A informação do período de 
atuação do participante B3 é nula pois, em sua 
resposta no questionário, considerou período 
como turno do dia, e não como data.

A partir dos dados sobre a formação inicial 
dos participantes, foi possível verificar que 
a maior parcela é graduada em cursos de li-
cenciatura em Ciências Biológicas (47,37%), 
enquanto poucos participantes tiveram forma-
ção inicial em licenciatura em Física (10,53%) 
(Figura 2). Entretanto, este dado pode estar 
enviesado devido à baixa adesão de gradua-
dos em licenciatura em Física à pesquisa, pois 
apenas dois participantes declararam ter sua 
formação inicial nesta área.

As áreas de atuação nos CPUPs indicadas pe-
los participantes estão representadas na Figura 
3. Em algumas áreas inclui-se a contagem de 
subáreas que foram citadas pelos participan-
tes, como, por exemplo, na Biologia, que inclui 
Zoologia, Botânica e Fisiologia. A soma total de 
indivíduos nas áreas ultrapassa o total de parti-
cipantes da pesquisa, pois mais de uma pessoa 
respondeu ter atuado em duas ou mais áreas. 

Fonte: elaborado pelas autoras.

Figura 2. Distribuição dos sujeitos da pesquisa por 
curso de formação inicial.

Através destes resultados foi possível perce-
ber que alguns dos participantes atuaram em 
áreas não correlatas com sua área de formação 
inicial. Este foi o caso dos participantes B1, B2 
e B9, que atuaram em Geografia; Q4 e Q6, que 
atuaram em História; B5, que atuou em Inglês, 
e B7, que atuou em Química, mas também em 
Redação. Outro fato observado é que os partici-
pantes que lecionaram durante semestres mais 
avançados da graduação tenderam a atuar em 
suas próprias áreas de formação inicial.
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A partir da análise de conteúdo (Bardin, 
2016), foram analisadas as respostas do ques-
tionário, identificando questões inerentes à 
motivação para atuação no CPUP, dificuldades 
encontradas durante a atuação e questões so-
bre a aprendizagem da docência e raciocínio 
pedagógico, aspectos que serão discutidos a 
seguir.

a motivação para participar do 
projeto
Entre os participantes observou-se dois gru-
pos de relatos sobre a atuação no CPUP: 1) 
questões relativas à docência (aquisição de 
experiência na prática docente, possibilidade 
de descobrir-se docente, gosto por lecionar 
e questões financeiras – categoria DC); 2) 
questões relativas ao caráter social do projeto 
(gosto pelo projeto, a retribuição à sociedade 
pela oportunidade de estar no ensino supe-
rior público, contribuição para o acesso das 
camadas menos favorecidas ao ensino supe-

Figura 3. Distribuição dos sujeitos por área de atuação nos CPUPs.

Fonte: elaborado pelas autoras.

rior – categoria CS). Neste trabalho, daremos 
enfoque à categoria DC.

A categoria DC foi mais recorrente nas res-
postas obtidas. Esta prevalência pode estar 
relacionada ao fato de que a oportunidade de 
atuar no CPUP constituiu o primeiro contato 
real de licenciandos com a sala de aula, pro-
porcionando-lhes experiências docentes, bem 
como fazendo aflorar as facilidades e dificulda-
des da profissão. Como apontado por Manchur, 
Suriani e Cunha (2013), os licenciandos que 
participam de projetos de extensão, como os 
CPUPs, possuem uma oportunidade de imersão 
na realidade da sala de aula; logo, os CPUPs 
possibilitam aos estudantes de graduação uma 
aproximação com a prática de sua profissão. 
Isso torna-se, então, um momento proveitoso 
para a determinação do encaminhamento e 
desenvolvimento profissional, pois o contato 
com o contexto escolar e da prática docente 
proporciona a aquisição de conhecimentos 
pelos participantes, bem como faz surgir as 
dificuldades inerentes ao primeiro contato 
com a docência.
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as dificuldades na atuação e a 
aprendizagem da docência
As dificuldades relatadas pelos participantes 
desta pesquisa foram categorizadas a fim de 
relacioná-las com a base de conhecimento, 
questões de gestão e infraestrutura, e tópicos 
pessoais. Assim, na categoria Conhecimento 
Específico e Conhecimento Pedagógico do Con-
teúdo (CC) encontram-se assuntos envolvendo 
a área de atuação, o conteúdo lecionado no 
projeto e sua relação (existente ou não) com 
a formação do indivíduo, preparação de aulas, 
interdisciplinaridade, e a ocorrência de aulas 
com acessibilidade a alunos com necessidades 
educacionais especiais (auditivas e visuais). 
Esta categoria relaciona-se ao que Shulman 
(1986; 2004) denomina de conteúdo especí-
fico e conhecimento pedagógico do conteúdo, 
por se tratar de pontos que envolvem tanto a 
quantidade e organização do conhecimento na 
mente do professor, quanto a transformação do 
conteúdo em uma forma que permita a assimi-
lação por todos os discentes.

A dificuldade na escolha de metodologia, 
na elaboração de aulas, a falta de experiência 
lecionando, a dificuldade de adequar a meto-
dologia ao nível de conhecimento dos alunos e 
a dificuldade de encontrar a melhor linguagem 
a ser utilizada para expressar o conteúdo, além 
das dificuldades de controle da situação da 
sala de aula, gestão do tempo e dificuldade em 
engajar os alunos nas atividades, foram cate-
gorizadas como Conteúdos Pedagógicos (CP). 
Os conteúdos pedagógicos são aqueles que 
regem as estratégias e os princípios gerais da 
organização da sala de aula e de sua dinâmica 
(Shulman, 2004).

Questões referentes a órgãos financiadores, 
problemas de infraestrutura do local das aulas, 
dificuldade com os acadêmicos responsáveis 
pelos projetos ou falta de engajamento dos 
mesmos, metodologia proposta pelas coorde-
nações dos CPUPs e adequação à realidade do 
público atendido, problemas com a orientação 
dada pelos docentes universitários, distribui-

ção das aulas na grade de horários, disponi-
bilidade (ou falta) de materiais didáticos e 
adequação/cooperação/falta de diálogo com o 
grupo de professores atuantes no CPUP foram 
categorizadas como Gestão e Infraestrutura 
(GI).

Por serem inerentes ao sujeito, encontram-
se na categoria Tópicos Pessoais (PE) questões 
como timidez, conciliação de atividades acadê-
micas com as atividades do CPUP e até mesmo 
a indicação de inexistência de dificuldades. 

A distribuição das categorias encontra-se 
ilustrada na Figura 4.

Figura 4 – Categorias de dificuldade apresentadas 
pelos participantes.

Fonte: elaborado pelas autoras.

De modo geral, as dificuldades CP foram as 
mais citadas pelos participantes da pesquisa 
em suas respostas. Tais dificuldades relacio-
nam-se com a dinâmica da profissão docente. 
A docência deve ser entendida como um pro-
cesso contínuo de aprendizagem, uma profis-
são aprendida durante toda a vida (Mizukami; 
Reali, 2010), associada à bagagem histórico-
cultural do indivíduo, que influenciará em sua 
metodologia de ensino e se aprimorará com a 
reflexão sobre sua atuação (Calderhead, 1993). 

Logo, estas especificidades de conteúdos 
pedagógicos são apreendidas com experiên-
cias em práticas de ensino, que estão ligadas 
aos conceitos de “ensinar”, “ser professor”, e 
também na reflexão sobre conceitos apren-
didos durante a formação inicial (Mizukami; 
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Reali, 2010). Ao entender que a experiência 
nos CPUPs é, por vezes, a primeira vivência 
dos participantes da pesquisa na atuação como 
docentes, se compreende que as dificuldades 
CP surgem devido à escassez de experiências 
e vivências nesse papel.

A categoria CC de dificuldades é intrinse-
camente relacionada ao período de atuação 
no CPUP e ao período em que o indivíduo se 
encontra na graduação, além da área na qual 
atua no CPUP. Os participantes que atuaram 
durante os anos finais da graduação aponta-
ram menos dificuldades da categoria CC do 
que aqueles que atuaram nos anos iniciais da 
graduação. Isto se deve à carga de disciplinas 
pedagógicas e à vinculação com as disciplinas 
de conteúdos específicos que o indivíduo já 
cursou. É importante ressaltar a necessidade 
de se desenvolver o conhecimento pedagógico 
do conteúdo, relacionado à categoria CC, arti-
culado com a categoria CP. Este conhecimento 
é o que difere exclusivamente das questões da 
ciência, auxiliando na forma de se transfor-
mar um conteúdo específico, que precisa ser 
assimilado pelo aluno, em uma forma que seja 
compreensível por todos. Neste sentido, perce-
be-se pelos dados coletados neste estudo uma 
relação diretamente proporcional entre tempo 
na graduação e contato com os conteúdos espe-
cíficos da área de formação, o qual, juntamente 
com o conhecimento apreendido nas discipli-
nas do núcleo pedagógico, aumenta a capaci-
dade e a facilidade do indivíduo de organizar e 
transformar os conhecimentos específicos em 
uma forma que permita a assimilação destes 
pelos estudantes.

Sobre a área de atuação, os participantes que 
atuaram em áreas correlatas ao curso de forma-
ção inicial apontaram outras dificuldades, que 
não estão relacionadas à categoria CE. Quando 
o indivíduo atua como docente em área não 
relacionada com sua formação inicial, as difi-
culdades surgem na conceituação e construção 
do conhecimento específico da área, podendo 
acarretar, consequentemente, o conhecimento 
pedagógico do conteúdo.

As dificuldades GI encontradas nas respos-
tas apontam problemas relacionados à relação 
de grupo, seja entre os licenciandos ou entre 
licenciando e o professor coordenador do 
projeto; pode-se compreender que estas difi-
culdades possivelmente estão ligadas a falta de 
traquejo para tratar com as relações em grupo, 
tanto entre os iguais quanto hierarquicamente. 
Outras dificuldades nessa categoria são intrín-
secas à falta de infraestrutura do projeto, seja 
esta física, financeira ou organizacional.

As dificuldades PE podem estar relacionadas 
à fase transitória do aluno que está se tornando 
professor – processo moroso de adaptação. 
Outro ponto plausível é a inexperiência na 
organização do tempo e em se relacionar com 
os demais indivíduos.

o que é necessário para atuar 
como docente?
Os participantes responderam, também, sobre 
os conhecimentos e conteúdos que conside-
ravam necessários para o exercício da prática 
docente. As respostas foram classificadas de 
acordo com os pilares da base de conheci-
mento: conhecimento do conteúdo específico 
(CCE), o conhecimento pedagógico (CCP) e o 
conhecimento pedagógico do conteúdo (CPC).

Na categoria CCE encontram-se as respostas 
que apresentam termos como “conteúdos rela-
cionados à disciplina”, “fundamentação teórica 
do assunto”, “conhecimento conceitual sobre a 
disciplina”, “conhecimento específico da área”, 
“conhecimento específico”, “conhecimento so-
bre o assunto ministrado”, “conteúdos de Quí-
mica”, e “domínio do conteúdo”; estes termos 
podem ser relacionados com o conhecimento 
do conteúdo específico.

A categoria CCP engloba respostas com 
termos como “processo de ensino e aprendiza-
gem”, “entender a construção do conhecimen-
to”, “conhecimentos de didática”, “dialética”, 
“fundamentação didática”, “métodos e técni-
cas”, “reconhecimento do espaço de aula”, “rea-
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lidade dos estudantes”, “seguir uma vertente 
teórica/filosófica”, “linha de raciocínio clara 
e lógica”, “metodologia de ensino”, “didática”, 
“conhecimentos pedagógicos” “paciência”, 
“empatia”, “criatividade”, “lidar com os alunos”, 
“retórica”, “manter-se atualizado”, “conseguir 
o conhecimento junto com o aluno”, “conhe-
cimento teórico educacional”, “conhecimento 
prático”, “compreensão da construção da 
escola e do ser humano”, respostas citando 
disciplinas didático-pedagógicas dos cursos 
de licenciatura e respostas que envolvam 
políticas públicas educacionais; estes termos 
podem ser relacionados com o conhecimento 
pedagógico.

A categoria CPC traz as respostas com os 
termos “transposição didática” e “conhecimen-
tos pedagógicos do conteúdo”, que podem ser 
relacionados ao conhecimento pedagógico do 
conteúdo. A distribuição das respostas dentro 
destas categorias está ilustrada na Figura 5.

Figura 5 – Categorias de conhecimentos aponta-
dos pelos participantes como necessários para a 
prática docente

Fonte: elaborado pelas autoras.

De acordo com a análise das respostas, os 
participantes tendem a identificar como neces-
sários para a prática docente os conhecimentos 
pedagógicos e os conhecimentos do conteúdo 
específico. Entretanto, poucos apontam para 
o conhecimento pedagógico do conteúdo, o 

qual é, para Shulman, o diferencial entre o co-
nhecedor da ciência referencial e das questões 
pedagógicas e o docente.

Os participantes que mencionaram todas 
as categorias de dificuldades apontam como 
conhecimentos e conteúdos imprescindíveis à 
atividade docente aqueles contidos na catego-
ria CCP, como demostra a Figura 6.

Figura 6 – Relação entre as respostas dos indiví-
duos sobre os conhecimentos e conteúdos necessá-
rios à prática docente e a categoria de dificuldade 
em que se encontram.

Fonte: elaborado pelas autoras.

A partir disso, se procurou compreender 
como as vivências no cursinho influenciaram 
neste cenário. As respostas obtidas foram di-
vididas em quatro categorias: aprimoramento 
pedagógico (AP), em que estão relacionadas 
as respostas que trazem aspectos ligados 
à base de conhecimento; aprimoramento 
individual (AI), trazendo questões relativas 
ao desenvolvimento particular do indivíduo; 
reflexão do curso de licenciatura (RL), que 
traz respostas nas quais o indivíduo assinala o 
uso ou o “pôr em prática” do que aprendeu no 
curso de formação inicial; e uma categoria NI 
para respostas que apontaram que a vivência 
no cursinho não ajudou no desenvolvimento 
do reconhecimento dos conhecimentos ne-
cessários para a docência e para trabalhar as 
dificuldades (Figura 7).
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Figura 7 – Distribuição das respostas nas catego-
rias de contribuição das experiências nos CPUPs 
para a aprendizagem da docência.

Fonte: elaborado pelas autoras.

Parte significativa dos participantes apontou 
a vivência como positiva, sendo que a maior 
parte das respostas encaminham para a cate-
goria AP, indicando que as questões relativas 
à docência (aqui entendidas como relativas 
à base do conhecimento) foram trabalhadas 
durante a vivência e sinalizando que o CPUP é 
um projeto propício para a aprendizagem da 
docência. Verragia (2013) apontou os CPUPs 
como lugares privilegiados de formação inicial 
de professores por incorporarem a necessidade 
de diversificar as estratégias metodológicas de 
ensino. Manchur, Suriani e Cunha (2013) corro-
boram com este pensamento, ao indicarem que 
a atuação nos CPUPs consolida a formação dos 
licenciandos, exigindo constante modificação 
e (re)construção de suas práticas pedagógicas.

o Raciocínio Pedagógico
O modelo do raciocínio pedagógico aborda 
como são acionados, relacionados e construí-
dos os conhecimentos durante o processo 
de ensino e aprendizagem (Mizukami; Reali, 
2010) – por exemplo, em uma sequência didá-
tica. Para compreender como os participantes 
acionavam estes conhecimentos, perguntou-se 
“Que conhecimentos você julga necessário acio-

nar ou relacionar para uma sequência didática? 
Você poderia dar um exemplo?”. A maior parte 
dos participantes apontou, de forma geral, a 
etapa da compreensão e da transformação, e 
alguns apontaram a instrução e a avaliação.

O planejamento esteve presente em 11 
respostas. Três participantes alegaram que 
havia planejamento semestral/anual da dis-
ciplina. Acerca da forma como ocorriam os 
planejamentos, três relataram que ocorriam 
em grupo e seis, individualmente. Apenas dois 
participantes relataram a participação de do-
centes universitários auxiliando no processo 
do preparo de aulas.

Sobre as fontes utilizadas, foram identifica-
das em nove respostas. Destas, oito relataram 
o uso de livros didáticos e/ou apostilas, sendo 
que quatro indicaram que estes recursos eram 
disponibilizados pelo CPUP. Um ponto impor-
tante foi que cinco indivíduos disseram usar 
conteúdo on-line como fonte para preparo 
das aulas; três indivíduos apontaram o uso de 
material universitário e uma pessoa apontou 
o uso de artigos científicos.

Das respostas obtidas, 12 relataram algo 
sobre avaliação, sendo que apenas uma trouxe 
explicitamente a avaliação da aula como refle-
xão do docente. Além disso, dez participantes 
relataram a avaliação do aluno por meio de 
simulados de provas vestibulares aplicados 
periodicamente, uso de redação, exercícios e 
perguntas durante a aula. Um participante re-
latou não haver avaliação de modo generalista. 
Somente três respostas abordaram os recursos 
utilizados, sendo que apenas dois remetiam a 
recursos didáticos, ou seja, utilizados em aula.

O raciocínio pedagógico apareceu explici-
tamente em duas respostas. O participante 
Q8, ao comentar sobre as fontes e recursos, 
diz que além de se utilizar de pesquisas “em 
alguns livros e internet, também tinha a ex-
periência como plantonista, o que ajuda a 
filtrar os conhecimentos necessários para 
se transmitir em aula.” (Q8, grifo nosso). Ao 
utilizar-se da ideia de “filtrar conhecimentos”, 
o participante indica que está passando pela 
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etapa de transformação presente no modelo 
de raciocínio pedagógico.

O participante B3 traz o seguinte comentário 
nesta questão: “O planejamento e a montagem 
das aulas corriam entre horários vagos das mi-
nhas aulas de graduação. Poderia ser melhor, 
pois eu só identifiquei alguns problemas 
após alguns meses.” (B3, grifo nosso). Nesta 
fala, o indivíduo expressa a reflexão acerca de 
seu preparo de aula – e possivelmente, atuação 
no CPUP –, ao perceber que poderia ter pre-
parado melhor as aulas após constatar erros.

De modo geral, a avaliação sobre o raciocínio 
pedagógico dos participantes não foi efetiva, 
pois eles trazem respostas que encaminham 
para etapas pontuais do processo, impossibi-
litando assim quaisquer análises sobre o ciclo 
do raciocínio pedagógico. As etapas de reflexão 
e nova compreensão não são apresentadas nas 
respostas a ambas as perguntas.

Encaminhamento profissional: 
docência ou não?
Ao final do questionário os participantes fo-
ram questionados sobre seu atual exercício 
profissional. Através da análise das respostas 
à pergunta “Atualmente você está atuando na 
profissão docente? Comente a respeito.”, foi 
possível perceber que não há diferença sig-
nificativa da escolha em prosseguir ou não a 
carreira docente nas áreas de formação entre 
os indivíduos (Figura 8). Compreende-se como 
atuação docente aquela em que o sujeito se 
caracterizou como atuante efetivo ou eventual 
nas redes pública ou particular de ensino em 
qualquer nível, ou que ofereçam aulas par-
ticulares. Excluem-se aqui as respostas que 
indicam que as aulas ocorrem ocasionalmente, 
comumente denominadas de “bico”.

Entre os participantes da pesquisa que, 
ao final do curso, atuaram nas áreas de sua 
formação inicial (11 indivíduos), sete prosse-
guiram na carreira docente, 35% do total de 
participantes. Deste modo, há indicativo de 
que o encaminhamento à carreira docente está 

ligado à atuação no CPUP na área relacionada 
com o curso de formação inicial e durante os 
anos finais da licenciatura.

Figura 8 – Distribuição das respostas quanto ao 
encaminhamento para a carreira docente indicado 
por todos os participantes da pesquisa

Fonte: elaborado pelas autoras.

Dentro das áreas de formação inicial, os 
dois participantes licenciados em Física indi-
caram estar atuando como docentes; dos oito 
participantes graduados em licenciatura em 
Química, 4 indicaram estar na docência e, dos 
nove participantes formados em licenciatura 
em Ciências Biológicas, apenas três indivíduos 
prosseguiram na carreira docente, tendo sido 
esta a área que menos encaminhou gradua-
dos participantes dos CPUPs para a docência 
efetiva.

Entre os indivíduos que optaram por não 
seguir a carreira docente, alguns se encami-
nharam para a pós-graduação stricto sensu 
(estando ou não relacionada com a área da 
Educação e Ensino), outras graduações, ou 
mesmo não estão atuando na área de formação. 
Os indivíduos que atuaram nos CPUPs em sua 
área de formação tenderam a seguir a carreira 
docente, principalmente aqueles que atuaram 
durante os anos finais da graduação (dois úl-
timos anos). Nenhum daqueles indivíduos que 
atuaram somente em áreas não correlatas à sua 
formação, independentemente do período em 
que esta atuação ocorreu, seguiu à docência.
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Considerações finais
A partir das análises das respostas ao questio-
nário foi possível verificar que, de modo geral, 
as vivências nos CPUPs contribuíram para as 
reflexões dos licenciandos acerca de suas difi-
culdades e da relação com a base de conheci-
mento proposta por Shulman, bem como sobre 
os conteúdos e conhecimentos para a prática 
docente. Com isto, pode-se atentar à potencia-
lidade dos CPUPs como um local propício para 
a aprendizagem da docência e a reflexão acerca 
da atuação dos futuros professores.

Além disso, foi possível verificar o encami-
nhamento profissional dos egressos e a relação 
com as vivências nos CPUPs. Contudo, não foi 
possível verificar com eficiência como os par-
ticipantes da pesquisa acionam, relacionam 
e constroem os conhecimentos e conteúdos 
necessários à prática da docência, tendo em 
vista as respostas pontuais obtidas no questio-
nário relacionadas a esta demanda. A pesquisa 
conseguiu obter indícios e, portanto, sugere-se 
encaminhamentos futuros com desdobramen-
tos acerca desta questão.

É possível concluir que a atuação nessa 
categoria de projeto de extensão é favorável 
ao desenvolvimento da base de conhecimen-
to. Adicionalmente, esse ambiente mostra-se 
conveniente para a inserção do licenciando 
na reflexão acerca dos conteúdos assimilados 
durante o curso de graduação e sua aproxi-
mação da realidade escolar e das questões da 
prática docente, corroborando com o exposto 
por Moraes e Oliveira (2006), Manchur, Suriani 
e Cunha (2013), Verrangia (2013) e Braga et 
al. (2015).
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RESUmO
Os incidentes críticos, também denominados de “casos de ensino”, são 
métodos de ensino que partem da análise de casos concretos, ou são neles 
inspirados, com o objetivo de rememorar reflexivamente a cronologia dos 
eventos buscando compreender as decisões que os tornaram inevitáveis. Como 
meios de apreensão de vivências, os incidentes críticos são coesos com os 
paradigmas da compreensão. Pela via da reflexão, os dilemas apresentados são 
problematizados para que novos ângulos que os constituem possam emergir 
e compor intervenções melhor refletidas e embasadas. Pretendi avaliar a 
potencialidade do dispositivo dos incidentes críticos como método de formação 
pedagógica dos docentes para atuarem na docência universitária. Neste artigo 
apresento a experiência do trabalho didático com os incidentes críticos em uma 
turma do componente “Docência Universitária” do Programa de Pós-Graduação 
em Educação e Contemporaneidade (PPGEduc), da Universidade do Estado da 
Bahia (UNEB), no semestre 2021.2.
Palavras-chave: incidentes críticos; dispositivos formativos; docência 
universitária.

AbSTRACT
CRITICAl INCIDENTS AS TRAININg DEVICES IN UNIVERSITY 
TEAChINg
Critical incidents, also referred to as “teaching cases,” are teaching methods 
that start from the analysis of concrete cases, or those inspired by them, 
aiming to reflectively recall the chronology of events seeking to understand the 
decisions that made them inevitable. As means of apprehending experiences, 
critical incidents are cohesive with the paradigms of understanding. Through 
reflection, the presented dilemmas are problematized so that new angles 
constituting them can emerge and compose better-reflected and grounded 
interventions. I aimed to evaluate the potential of critical incidents as a method 
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for pedagogical training of teachers to work in university teaching. In this article, 
I present the experience of didactic work with critical incidents in a class of the 
component “University Teaching” of the Graduate Program in Education and 
Contemporaneity (PPGEduC) at the State University of Bahia (UNEB) in the 
semester 2021.2.
Keywords: Critical incidents; Formative devices; University teaching.

RESUmEN
lOS INCIDENTES CRÍTICOS COmO DISPOSITIVOS DE fORmACIÓN EN 
lA DOCENCIA UNIVERSITARIA
Los incidentes críticos, también llamados “casos de enseñanza”, son métodos 
de enseñanza que parten del análisis de casos concretos, o inspirados en ellos, 
com el objetivo de recordar reflexivamente la cronologia de los acontecimentos, 
buscando comprender las decisiones que los hicieron invevitables. Como 
médio para capturar experiencias, los incidentes críticos son coerentes con los 
paradigmas de comprensión. A través de la reflexión, los dilemas presentados 
se problematizan para que puedan emerger nuevos àngulos que los constituyen 
y componer intervenciones mejor reflexionadas y fundamentadas. Me propuse 
evaluar el potencial del dispositivo de incidentes críticos como método de 
formaciín pedagógica de docentes para actuar en la docência universitária. 
Em este artículo, presento la experiência de trabajo didáctico con incidentes 
críticos en uma classe del componente “Docência Universitaria” del Programa 
de Posgrado em Educación y Estudios Contemporáneos (PPDEeduc), de la 
Universidad del Estado de Bahía (UNEB), em el año 2022, segundo semestre.
Palavras clave: Incidentes críticos; dispositivos de formatividad; docência 
universitária.

a técnica dos incidentes 
críticos como dispositivo 
formativo
A Técnica dos Incidentes Críticos (TIC) foi 
proposta por John C. Flanagan, psicólogo nor-
te-americano, no contexto da Segunda Guerra 
Mundial, envolvido em pesquisas relacionadas 
à seleção e treinamento de pilotos combaten-
tes para a Força Aérea dos Estados Unidos. 
Flanagan objetivava elaborar métodos eficazes 
para avaliar e entender os fatores presentes no 
desempenho dos pilotos em situações limites 
ou de combate aéreo. No ambiente desafiador 
e dinâmico de uma guerra mundial, Flanagan 
(1973) observou, registrou e analisou o com-
portamento de pilotos em situações extrema-
mente críticas. Nesse cenário foram criadas 

as condições para o desenvolvimento de suas 
pesquisas, levando-o a desenvolver e propor a 
técnica dos incidentes críticos como aborda-
gem para identificar e compreender fatores 
espontâneos que podem contribuir para o 
sucesso ou fracasso de atividades planejadas 
que foram rapidamente adaptadas devido ao 
impacto de agentes externos críticos, exigindo 
tomada de decisões em tempo real.

O reconhecimento que as pesquisas de Fla-
nagan receberam da comunidade científica le-
vou a TIC a ser amplamente utilizada na seleção 
e qualificação dos candidatos a pilotos – não 
somente pilotos militares, mas também das 



Liége Maria Queiroz Sitja

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 203-219, abr./jun. 2024 205

equipes de bordo das aeronaves –, auxiliando 
na determinação dos motivos específicos para 
o fracasso na aprendizagem de voo, assim 
como a sequência dos eventos que causaram 
acidentes impactantes que ceifaram milhares 
de vidas, e de que modo os mesmos poderiam 
ter sido evitados. O foco está nas aprendizagens 
que podem ser produzidas a partir da análise 
de eventos que tiveram resoluções conflitivas 
ou catastróficas, e que, em função disso, pro-
vocaram efeitos negativos ou inesperados, em 
maior ou menor proporção. Descrever o fluxo 
de tais eventos para futuras análises constitui 
um dos primeiros passos da TIC.

Os registros de incidentes críticos, segundo 
momento do método, consistem na descrição 
detalhada de eventos, situações ou compor-
tamentos específicos que são considerados 
particularmente significativos em um contexto 
específico, gerados espontaneamente, e apre-
sentam resultados totalmente inesperados 
(que podem ser positivos ou negativos). Esses 
eventos, situações e comportamentos são 
analisados simultaneamente de forma global e 
particular, tendo por objetivo identificar como 
cada um dos envolvidos reage e que pessoa 
elege como interlocutor privilegiado, avalian-
do como cada decisão tomada individual ou 
coletivamente contribui para adicionar um elo 
à corrente do resultado final (Gremler, 2004).

Os incidentes críticos, originalmente inves-
tigados no contexto da formação de pilotos, 
têm sido incorporados em diversos campos, 
incluindo a Pedagogia e a Formação Docente, 
devido à sua eficácia em promover a reflexão, o 
aprendizado e o desenvolvimento profissional. 
Essa abordagem, que se baseia na análise de 
situações críticas e desafiadoras vivenciadas 
durante a prática profissional, particularmen-
te aquelas complexas e controversas, tem se 
mostrado valiosa para ajudar os profissionais 
da educação a aprimorarem suas habilidades e 
competências. O aprimoramento desenvolve-se 
no processo de exame detalhado dos incidentes 
a fim de identificar tanto as ações eficazes quan-
to as inadequadas tomadas pelos profissionais 

envolvidos. Observa-se cuidadosamente não 
apenas os aspectos técnicos, mas também as 
dimensões emocionais e éticas das atitudes 
tomadas. Conceitualmente, o propositor da 
técnica, John Flanagan (1954, p. 166) define:

[…] por incidente crítico entende-se toda ati-
vidade humana observável, suficientemente 
completa, para que por meio dela se possam 
fazer induções ou previsões sobre o indivíduo 
que realiza a ação. Para ser crítico um incidente 
deve dar-se numa situação tal que o fim ou in-
tenção da ação apareçam suficientemente claros 
ao observador e que as consequências da ação 
sejam evidentes.

Embora a TIC tenha suas raízes no beha-
viorismo, orientando-se pelo comportamento 
observável e pela descrição operacional dos 
eventos (Almeida, 2009), tal perspectiva foi 
ampliada, adaptada e incorporada em epis-
temologias compreensivas que valorizam a 
compreensão profunda dos processos mentais 
e das experiências subjetivas. Os incidentes crí-
ticos (IC) configuram-se, então, como rupturas 
que produzem efeitos no curso de vida – e não 
apenas no comportamento –, mobilizando for-
ças do espaço vital dos sujeitos. Nesse contexto, 
a ênfase na análise de comportamentos obser-
váveis é complementada por uma abordagem 
mais ampla, que considera também os signi-
ficados subjacentes e os contextos sociais e 
culturais. Assim, os incidentes críticos apresen-
tam-se como momentos em que os indivíduos 
estabelecem conexões com o mundo vivido e 
seu “ser no mundo”, com os momentos cruciais 
que se apresentam como determinantes em sua 
maneira de conceber o mundo, as coisas e os 
sentidos que eles suscitam.

Woods (1993) estabelece uma diferença 
importante entre eventos críticos, que são 
intencionais, planejados e controlados em sua 
execução (como os que ocorrem em situações 
variadas de simulações, comuns em estudos de 
casos), e os incidentes críticos, que são consi-
derados como

[...] momentos e episódios energéticos que têm 
enormes consequências para o desenvolvimen-
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to e mudanças pessoais. Não são planejados, 
antecipados ou controlados. São flashes que 
iluminam fortemente, em um momento, algum 
aspecto, ou aspectos problemáticos. (Woods, 
1993, p. 1).

Segundo o autor, o estudo dos incidentes 
críticos apresenta-se como um importante 
instrumento para compreensão do desenvol-
vimento profissional docente, o que se efetua 
por meio da explicitação dos eventos críticos 
que estabeleceram mudanças, sejam elas po-
sitivas ou negativas, no enfrentamento dos 
desafios profissionais. Tais desafios inevita-
velmente mobilizam emoções! Dessa forma, as 
epistemologias da compreensão têm ampliado 
a técnica dos IC reconhecendo a inegável im-
portância da dimensão afetiva na tomada de 
decisões e no desenvolvimento profissional ao 
considerar fortemente não apenas os aspectos 
cognitivos, mas os afetivos e relacionais. Ao in-
corporar a dimensão afetiva na análise dos IC, 
os pesquisadores podem entender com maior 
profundidade como as emoções influenciam 
nas decisões tomadas. Isso implica reconhecer 
que as emoções não são meramente reações 
subjetivas, desempenhando papéis ativos na 
interpretação e avaliação dos eventos. Ao re-
fletirem sobre as experiências emocionalmente 
carregadas, os profissionais podem identificar 
suas predisposições e suas crenças inatas, e 
assim focar em como melhor conduzi-las ou 
transformá-las.

Os incidentes críticos, nas epistemologias 
compreensivas, são, portanto, acontecimentos 
marcantes, influenciados emocionalmente, 
que determinam decisões provocadoras de 
mudanças ou reafirmações de rumos nas tra-
jetórias profissionais e pessoais. São momen-
tos de crise que podem suscitar acomodação, 
transformação ou até mesmo retrocesso. Para 
Bolívar, Domingo e Fernández (2001), os in-
cidentes críticos inserem-se na abordagem 
biográfico-narrativa da pesquisa e são rupturas 
proporcionadas pelos acontecimentos que se 
reportam às crises ou eventos críticos, tendo 
como principais funções:

a. Delimitar fases críticas. As assunções, opi-
niões e ideias acerca de alguém ou de sua 
teoria educativa subjetiva são questionadas. 
Os professores costumam rememorar esses 
momentos como importantes para o seu 
desenvolvimento profissional;

b. O aparecimento de pessoas críticas, indiví-
duos que tiveram um impacto importante 
na sua biografia pessoal e sobre os quais 
convém indagar;

c. As fases e incidentes críticos condicionam/ 
explicam as mudanças operadas (impactos 
causados) tanto no nível da ação profissio-
nal, da carreira profissional formal, como 
no da própria teoria didática e educativa 
mantida em cada momento (Bolivar, 2002, 
p. 190-191).

Por constituírem-se em situações impre-
vistas que ocorrem no percurso pessoal e/ ou 
profissional, os incidentes críticos permitem 
desvelar valores, crenças e atitudes dos do-
centes, bem como uma compreensão de sua 
formação, os saberes e crenças que orientam 
suas ações pedagógicas com os educandos e 
as relações que estabelecem com os colegas 
e a instituição educacional. Dessa forma, a 
técnica dos incidentes críticos pode tornar-se 
um recurso importante, capaz de estimular nos 
professores a auto empatia, já que os coloca 
diante das próprias emoções e sentimentos; 
pode, ainda, estabelecer e fortalecer vínculos 
quando realizado de forma compartilhada com 
os colegas.

De acordo com Almeida (2009), trabalhar 
com incidentes críticos, na área pedagógica e 
da formação docente, tem se mostrado uma 
estratégia potencialmente formativa. Pode 
promover reflexões profundas e aprendizado 
contextualizado, pois os professores, ao narrar 
os acontecimentos, rememorando situações 
enfrentadas na vida real, refletindo e problema-
tizando-as, criam condições para articulação 
da teoria/prática. Um episódio rememorado 
oferece possibilidade de compartilhamento de 
experiências, perspectivas e insights, criando 
um ambiente propício para efetuação de uma 
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comunidade de aprendizagem. Situações crí-
ticas frequentemente exigem que os docentes 
tomem decisões rápidas, no calor da hora. Ao 
analisar tais situações em formato de “casos 
de ensino”, durante o processo formativo, os 
professores têm oportunidade de praticar a 
tomada de decisões, que originalmente foram 
tomadas sob pressão real, em um ambiente 
seguro e de receber feedback construtivo sobre 
as escolhas que fizeram.

a pauta interpretativa de 
incidentes (PanIC) no processo 
de construção das narrativas 
dos IC
Em inspiração fenomenológica de “voltar às 
coisas mesmas”, tomo o espaço da sala de aula 
como fenômeno relacional complexo. A sala 
de aula, quando analisada sob perspectiva 
fenomenológica, revela-se como espaço pro-
fundamente complexo e multifacetado, onde as 
interações humanas desempenham um papel 
central na construção do conhecimento e das 
experiências formativas. O espaço tomado 
como fenômeno refere-se não a um local físico 
delimitado, mas a um campo de experiência 
no qual as relações e os significados são cons-
tantemente construídos e negociados. Não se 
configurando como um ambiente estático de 
ensino, a sala de aula é um espaço vivo e dinâ-
mico onde experiências individuais e coletivas 
se entrelaçam e são ressignificadas em proces-
sos de subjetivação próprios e apropriados. Em 
tal campo experiencial podem se manifestar 
intencionalidades pedagógicas, crenças, valo-
res e emoções, nem sempre de forma racional 
e consciente. 

O dispositivo dos IC propõe, como estratégia 
analítica, uma PANIC que apresente as configu-
rações subjetivas produzidas no processo de 
vivência dos episódios críticos de modo a mo-
bilizar conhecimento, sentimento e atitudes. A 
partir do pressuposto da indivisibilidade des-
ses elementos no agir, a pauta propõe-se a cons-

truir uma cartografia do processo de vivência 
da crise para que se possa aprender com ela. 
Dessa forma, as crises são tomadas como opor-
tunidades ímpares para novas aprendizagens 
que permitam transformar ações impensadas 
em reações melhor refletidas e intencionais.

O fluxo de desenvolvimento dos incidentes 
críticos que permitiram a construção da PANIC 
inicia-se com a descrição do contexto e do ce-
nário em que o incidente ocorreu, assim como 
apresenta os atores envolvidos na situação. 
Em seguida, identifica-se os problemas e os 
dilemas e se faz a descrição pormenorizada do 
incidente crítico. Na sequência, o foco passa à 
identificação e descrição das emoções envol-
vidas e dos resultados da ação de cada um dos 
atores na direção de minimizar ou reforçar o 
conflito. Reflete-se sobre a situação a fim de 
analisar a questão pela perspectiva de cada um 
dos envolvidos e das ações tomadas. A seguir, 
abordam-se quais outras formas de resolver o 
conflito poderiam ter sido mais produtivas e 
conciliadoras. A reflexão final é o fechamento 
do caso com a indicação de quais aprendiza-
gens ele proporcionou ao grupo. A PANIC foi 
um recurso utilizado no desenvolvimento da 
disciplina que trouxe novas aberturas para que 
o grupo pensasse coletivamente, problemati-
zando situações pedagógicas conflitivas em 
sala de aula a partir de narrativas de situações 
vivenciadas por cada um.

narrativas para a construção 
dos Incidentes Críticos como 
atividade didática
A atividade de construção dos incidentes 
críticos teve início no terceiro encontro com 
os estudantes da disciplina Docência Univer-
sitária na Contemporaneidade: Pressupostos 
epistemológicos, políticos e metodológicos. A 
atividade foi proposta pela docente e obteve 
aceitação total do grupo, que se sentiu desa-
fiado e motivado para o desenvolvimento da 
tarefa.
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A turma era composta por 14 estudantes, 
sendo três homens e onze mulheres. A maior 
parte da turma ingressou na condição de aluno 
especial, a partir de um processo seletivo no 
qual podem concorrer estudantes portadores 
de diploma de curso superior reconhecido 
pelo MEC. Dessa forma a turma contava com 
seis estudantes regulares do programa, sendo 
dois doutorandos e quatro mestrandos, e oito 
estudantes de matrícula especial.

 Após estudarmos o que seriam incidentes 
críticos nas aulas anteriores, solicitei aos estu-
dantes que identificassem em suas experiên-
cias docentes situações que, na sua percepção, 
poderiam ser configuradas como “situações 
dilemáticas”, que envolvessem crises, e que 
eles procedessem aos registros destas situa-
ções para compartilhá-las em sala. Ao resgatar 
tais situações, os estudantes (todos docentes) 
deveriam registrar ainda conteúdos que foram 
mobilizados para a condução das situações ou 
mesmo as competências e habilidades exercita-
das no contexto referido. A atividade proposta 
teve como objetivo promover um exercício 
disparador para a introdução do conteúdo 
programático da disciplina, por meio do resgate 
de experiências vividas no exercício da docên-
cia, identificando-se sentidos e percepções 
atribuídas pelos docentes a tais experiências. 
Teve, ainda, a função de possibilitar a aplica-
ção da metodologia dos IC como recurso de 
identificação dos conteúdos emergentes e de 
possíveis associações com as temáticas plane-
jadas a partir dos elementos identificados nas 
narrativas apresentadas.

No primeiro momento foram descritos os 
incidentes vivenciados e o contexto em que 
ocorreram. Após serem identificados os atores 
envolvidos, iniciaram-se as reflexões sobre 
que dilemas estavam postos e quais conteú-
dos pedagógicos poderiam ser observados e 
exigiram ações e intervenções dos docentes. 

Nessa rodada reflexiva inicial, procuramos 
evitar os juízos de valor que inevitavelmen-
te se manifestam ao tratarmos de situações 
difíceis. Visualizados com maior clareza os 
dilemas, foi proposta uma tarefa para o próxi-
mo encontro, que consistiu em elaborar uma 
descrição detalhada da situação problemática, 
acessando nas memórias a cronologia dos 
acontecimentos, as pessoas, as emoções e as 
ações envolvidas.

A narrativa das situações trazidas por 
cada um dos estudantes foi muito interessan-
te para nos conectarmos com a “habitação” 
na profissão! Rememorar episódios críticos 
e desafiadores a serem partilhados, deslo-
cando para o primeiro foco as emoções dos 
atores envolvidos, ajudou na percepção de 
como nossa racionalidade ainda é priorita-
riamente cognitivista e como esse olhar se 
impõe no modo de trabalho do docente na 
sala de aula.

 Para além das teorizações, confrontamo-
nos com dinâmicas e fluxos da vida/vivente e 
reconhecemos dilemas próprios da profissão 
docente que atravessaram, de alguma forma, 
os relatos individuais. Nesse movimento a pro-
posta foi reconhecermos as similitudes entre os 
incidentes vivenciados, identificarmos os con-
teúdos pedagógicos envolvidos, classificarmos 
por temáticas e escolhermos dois incidentes 
de cada temática para trabalharmos em sala. 
Emergiram os seguintes temas geradores de 
incidentes críticos: Avaliação da aprendizagem, 
Atitudes e valores na formação docente, e Con-
figuração grupal. Os estudantes se organizaram 
em seis grupos de trabalho para produção das 
narrativas referentes aos três temas, sendo 
quatro duplas e dois trios. A tarefa foi solicita-
da pela docente e bem acolhida pelos grupos. 
Dessa forma, dois grupos trabalharam com o 
mesmo tema, construindo as narrativas apre-
sentadas abaixo:
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Quadro 1 – Narrativa do Incidente Crítico 1 sobre Avaliação da aprendizagem

Esta experiência ocorreu com um estudante com deficiência! Era um estu-
dante com baixa visão. Ele cursava o primeiro semestre do curso de admi-
nistração e ainda não havia sido meu aluno. Havia trancado a matrícula e 
era a segunda tentativa de dar prosseguimento ao curso. A presença desse 
aluno na sala me inquietou! Sua presença em sala de aula era um desafio 
para qualquer professor, e logo pensei em buscar informações de como 
proceder com meus colegas que já haviam sido professores dele anterior-
mente, que já haviam passado por esse desafio! Isso..., vou consultá-los e 
certamente a experiência deles será muito válida para mim! Meu sentimen-
to passou de grande preocupação para certo alívio! Roberto, o professor 
dele do primeiro semestre sequer lembrava que havia tido um estudante 
praticamente cego! Como assim?! Para mim era inacreditável que o do-
cente não reparou que o estudante tinha baixa visão! Decepção! E assim 
foi com os outros colegas das demais disciplinas! As muitas demandas de 
trabalho, a pressão por produção, orientações e participação em eventos 
deixavam pouco espaço para meus colegas se dedicarem efetivamente à 
docência, e um aluno com deficiência precisa de muita atenção! Essa reali-
dade me levou a buscar conhecimento sobre como lidar profissionalmente 
com esse aluno, como ajudá-lo. Mobilizei esforços para me familiarizar 
com o universo do aluno. O estudante havia desistido do curso por causa 
da avaliação e estava tentando regressar. Ele sentia-se frustrado com o 
sentimento de pouca importância dada à sua deficiência pelos docentes 
e colegas e com o sentimento de que suas constantes solicitações de ter 
material adaptado e solicitações de que o professor repetisse oralmente o 
que escrevia no quadro eram [recebidos] com certa intolerância. Pessoas 
com deficiência visual tendem a sofrer preconceito e até mesmo bullying. 
No seu retorno para o curso percebi que a grande questão responsável 
pela desistência inicial foi a avaliação. Para ele era muito difícil ter que 
fazer a avaliação através de entrevistas com docentes que praticamente 
desconhecia. Percebi então que ele dominava informática e fui pesquisar 
como essa ferramenta poderia contribuir. Ficamos próximos e o convidei 
para participar do meu grupo de estudos. Com esse acolhimento ele se 
empoderou e fez uma solicitação formal ao colegiado para que os docentes 
apresentassem material compatível com sua capacidade de ler. Comprei a 
briga dele com a faculdade e consegui que fosse adquirido um aplicativo 
para cegos que fazia a digitação da voz. Foi uma grande conquista para ele 
e também para mim, como docente!

Fonte: Relato de experiência de trabalho didático em uma turma do componente “Docência 
Universitária” do PPGEduC-UNEB, semestre 2021.2.
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Eu tinha um estudante que considerava muito bom, dedicado e educado. Se 
preparava para as aulas fazendo leitura prévia dos textos e se mostrando 
muito participativo. Quando no início de cada aula indagava sobre quem 
havia lido o texto indicado, ele era um dos estudantes que sempre levantava 
a mão e fazia questão de trazer suas contribuições que efetivamente de-
monstravam que ele havia lido e refletido sobre o conteúdo do texto. Como 
docente percebia que ele tinha muita necessidade de estar em destaque, de 
falar muito, não dando oportunidade para outros estudantes responderem 
às indagações. Eu ficava muito insegura de como agir, com receio do que 
uma intervenção minha poderia causar psicologicamente, já que não sou 
psicóloga e não saberia conduzir uma possível reação traumática, agressiva 
ou indícios de depressão! Ele tinha muita dificuldade de interagir com os 
colegas, e se mostrava extremamente sensível. Por esse motivo se recusava 
a fazer trabalhos em grupo, mesmo com a insistência de alguns colegas 
que se mobilizavam para o acolher, apesar dessas dificuldades! Quando 
propunha trabalhos em grupo ele dizia que queria fazer individual. Mesmo 
que eu argumentasse que fazia parte do desenvolvimento profissional 
saber trabalhar em equipe e desenvolver competências interpessoais não 
conseguia demovê-lo da decisão de trabalhar individualmente. Eu ficava 
me questionando sobre o que mesmo se passava com esse estudante. Se 
achava melhor do que os outros? Tinha problemas psíquicos? Era muito 
mimado? Na época, como professora iniciante no curso superior, eu tinha 
muito receio de que os estudantes não reconhecessem minha autoridade 
e achava que tinha que fazer valer minha autoridade em algumas situa-
ções. Foi o que aconteceu, que gerou uma crise! Um incidente crítico! No 
meu planejamento, a primeira avaliação da disciplina era um trabalho em 
grupo. Apresentei ao grupo o conteúdo da avaliação e informei que seria 
em grupo. Eu então falei que ele não tinha opção de fazer individualmen-
te. Que o trabalho em grupo fazia parte da metodologia de ensino e que 
todos precisavam aprender a trabalhar coletivamente. O estudante então 
levantou a mão e, desconsiderando tudo que eu havia acabado de dizer, 
perguntou se poderia fazer individual! A turma caiu na gargalhada e eu me 
senti com nariz de palhaço! Meu sentimento foi de que aquela pergunta 
já era deboche! Reafirmei que o trabalho era grupal. Ele então se fechou e 
não abriu mais a boca durante toda a aula. Durante a confecção do trabalho 
eu fazia orientação aos grupos e ele não estava em nenhum grupo. Não 
me procurou mais para tratar do assunto e ficava trabalhando sozinho em 
sala. Eu não sabia como agir! Por que tanta resistência em trabalhar em 
grupo? Como não sabia como agir, fui deixando a coisa rolar! E chegou o 
dia das apresentações. No momento das apresentações fui tomada por 
uma surpresa e não sabia como agir! A turma parecia mais mobilizada para 
ver minha reação em relação a este estudante do que na apresentação dos 
grupos. Os grupos apresentaram o trabalho e quando pensei que estavam 
se encerrando as apresentações, esse estudante foi para a frente e anunciou 

Quadro 2 – Narrativa do Incidente Crítico 2 sobre Avaliação da aprendizagem
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Os dois incidentes críticos descritos acima, 
embora tenham sido mobilizados a partir do 
conteúdo de avaliação da aprendizagem, trou-
xeram diversas questões para o debate em sala. 
A reflexão sobre os saberes da experiência e o 
desperdício desses saberes foi uma questão 
que mobilizou bastante o grupo: tanto no que 
se refere ao desperdício da experiência dos do-
centes que invisibilizaram o estudante quanto 
da docente que se mobilizou, pesquisou formas 
de intervir, convidou o estudante a participar 
do processo de sua inclusão, mas não registrou 
as intervenções práticas e nem escreveu nada 
sobre as mesmas. E ela se deu conta disso no 
decorrer do debate: “Agora me dei conta que 
eu poderia ter escrito um ensaio ou artigo 
sobre minha experiência tão marcante com 
esse estudante e que me mobilizou para a vida 
profissional!”.

Precisamos criar uma cultura docente de 
troca de saberes da experiência, a chamada 
epistemologia da prática, como um movi-
mento formativo que se articule de dentro da 
profissão, como constantemente nos convoca 
Antônio Novoa (2017). Principalmente na 
pedagogia universitária temos poucos mo-
mentos de trocas de experiências que foquem 
nas necessidades formativas e experiências 
pedagógicas e didáticas! Os docentes universi-
tários estão mais pressionados pela pesquisa e 
difusão do conhecimento do que pela prática 
da docência, o que acaba por fazer girar a roda 
do mesmismo. Acabamos, por não conseguir 
inovar a partir de nossas práticas didáticas, 
inseguros e solitários, como registrado nos 
incidentes acima. E isso se reflete diretamente 
na avaliação.

Fonte: Relato de experiência de trabalho didático em uma turma do componente “Docência 
Universitária” do PPGEduC-UNEB, semestre 2021.2.

que iria apresentar seu trabalho. Ele me olhou nos olhos e eu não soube o 
que fazer! Paralisei! Ele então começou a apresentar e eu fui tomada pela 
qualidade de seu trabalho. Era, sem dúvida, o melhor trabalho da turma. 
Ele então finalizou e disse que sabia que deveria ter feito em grupo, mas 
que se sentia perdido quando estava em grupo e não conseguia colaborar e 
que não suportava estar travado e sem participar. Assumiu sua dificuldade 
e me pediu desculpas. Em conversa com outros estudantes da turma, eles 
afirmaram que o estudante era difícil de interação mesmo, não só na minha 
disciplina, mas com todas! Eu, então, pressionada pelo restante da turma, 
não considerei o trabalho dele e ele ficou com nota zero nessa atividade. A 
partir daí, ele, que era participativo e frequente nas aulas, passou a faltar 
e ficar disperso. Por fim, desistiu da disciplina!

Quadro 3 – Narrativa do Incidente Crítico 1 sobre o tema Atitudes e valores na for-
mação docente

A experiência que trago foi do curso de Educação Física, no desenvolvi-
mento do componente curricular “Metodologia da Dança”. Esta é uma 
disciplina obrigatória no curso de Educação Física. O problema é que 
tem alunos que resistem, principalmente os estudantes do sexo mascu-
lino. Eles preferiam as aulas de lutas marciais ou musculação. Em uma 
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Fonte: Relato de experiência de trabalho didático em uma turma do componente “Docência 
Universitária” do PPGEduC-UNEB, semestre 2021.2.

A disciplina era de legislação trabalhista no curso de Direito. A turma 
tinha por volta de 38 estudantes e essa aula em que ocorreu o incidente 
foi mais ou menos no meio do semestre. O cenário político do Brasil era 
de polarização entre esquerda e direita, personalizadas na disputa entre 
Bolsonaro e Lula. Enquanto eu desenvolvia o tema, escrevia no quadro 
alguns conceitos quando fui interrompida por um dos estudantes que, de 
forma ríspida, se manifestou dizendo que não concordava com o que eu 
estava falando. Afirmou: “Você está querendo influenciar a turma!”. Naquele 
momento não se falava de escola sem partido. Eu estava tratando do tema 
dos fundamentos do trabalho e das relações trabalhistas, seu cenário e 

Quadro 4 – Narrativa do Incidente Crítico 2 sobre o tema atitudes e valores na for-
mação docente

ocasião, pensando em provocar abertura para novos conhecimentos, 
eu trouxe uma convidada para abordar o tema da dança afro-brasileira 
pela necessidade de mobilizar os estudantes para novas sensibilidades 
e expressões da corporalidade diferentes em cada cultura. Fiz o contato 
com a colega professora de dança, organizei um espaço amplo e com boa 
acústica, levei alguns panos de estampas africanas para decorar o local [...], 
enfim, estava bem entusiasmada e na expectativa de termos uma excelente 
aula. Chega o dia! Recebemos a convidada, que falou sobre as danças na 
cultura africana e de sua experiência como professora de dança. O grupo 
estava dividido, uma parte concentrada e visivelmente curtindo a aula, 
mas a outra, principalmente composta por meninos, se mostrava inquieta 
e pouco interessada! Minhas altas expectativas foram se transformando 
em um sentimento de frustração que custei para controlar para não cau-
sar mal-estar para a convidada. Entretanto, meus esforços foram inúteis 
quando uma das estudantes, que era evangélica, de forma pouco amistosa, 
se recusou a participar da aula afirmando que se tratava de manifestação 
de candomblé. As tentativas, tanto minhas quanto da convidada, de argu-
mentar que danças africanas e afro-brasileiras não estão necessariamente 
relacionadas com o candomblé foram inúteis e a estudante se retirou do 
espaço ameaçando levar seu descontentamento para a direção. Foi um 
grande constrangimento, principalmente por conta da professora convida-
da! Fiquei muito chateada! Mesmo assim, a aula continuou, mas senti uma 
dificuldade para me relacionar com essa estudante a partir desse evento.
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A reflexão sobre as atitudes desses estu-
dantes levou-nos à leitura do texto de Felipe 
Trillo intitulado “As atitudes dos estudantes: 
um indicador da qualidade universitária”. Foi 
problematizado o significado do conceito de 
atitudes e sua relevância para a prática docente, 
principalmente em relação a tomar decisões 
melhor embasadas teoricamente. Nesse esco-
po, atitude refere-se a “um conjunto organizado 
de convicções ou de crenças que predispõem, 
favorável ou desfavoravelmente, para atuação 
no que diz respeito a um objeto social.” (Trillo, 
2000, p. 217).

Trillo define “Atitudes” como produção ex-
periencial e interativa, ou seja, são as relações 
culturais e interpessoais perspectivadas como 
meio através do qual o sujeito se relaciona so-
cialmente, cujo foco específico no estudo em 
pauta foi o ambiente social da universidade. O 
que mais impactou o debate na turma foram 
os argumentos desenvolvidos por Trillo de 
que atitudes, embora tenham uma dimensão 
implícita e inconsciente, também têm uma 
dimensão consciente e reflexiva – e portanto 
podem ser ressignificadas perante novas ex-
periências e novos conhecimentos! A apren-

Fonte: Relato de experiência de trabalho didático em uma turma do componente “Docência 
Universitária” do PPGEduC-UNEB, semestre 2021.2.

atores. Evidentemente que os sindicatos são um dos atores importantes 
no jogo de forças das relações trabalhistas. Os demais estudantes ficaram 
surpresos e estáticos! Esse aluno normalmente era bastante calado. Afirmei 
que ele tinha direito de ter opinião própria e que eu não estava tentando 
influenciar, que apenas estava trazendo posições e apresentando as refe-
rências científicas para elas! Dei os nomes dos autores, fulano, cicrano! O 
estudante se retirou da sala de forma ríspida! Os demais estudantes me 
alertaram que ele parecia ter algum problema psicológico. Um deles falou: 
“Ele faz parte de um grupo de Skinhead [cabeça raspada]”. Eu fiquei muito 
receosa de ele ter ido buscar alguma arma, de ele entrar novamente na sala 
para me agredir! O espaço da sala de aula é muito vulnerável! O professor 
fica muito exposto, vulnerável!

dizagem é a dimensão cognitiva das atitudes 
que são compostas por mais duas dimensões: 
afetiva e comportamental. Disso pode-se inferir 
que em determinado comportamento uma das 
três dimensões pode estar determinante e so-
brepondo-se às demais. No caso dos incidentes 
críticos trabalhados em sala, que se referiam a 
atitudes e valores, a dimensão afetiva visivel-
mente se sobrepunha às demais, produzindo 
comportamentos intolerantes, reativos e de 
enfrentamento, o que está coerente com ati-
tude entendida enquanto um afeto favorável 
ou desfavorável a alguma situação ou objeto 
e que se manifesta com variação de intensida-
de. Quanto maior for a intensidade emocional 
mobilizada na atitude, maior será a resistência 
à mudança. Entretanto, sendo a cognição uma 
das suas dimensões, a aquisição de novos co-
nhecimentos pode promover desequilíbrios 
cognitivos, permitindo enfraquecimento da 
força das atitudes fundamentadas em experiên-
cias prévias. Esse foi um conhecimento novo 
para o grupo que trabalhou com o incidente 
sobre ‘Valores e atitudes’ e considerado por 
toda a turma como sendo de extrema relevân-
cia para a prática docente.
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A turma se encontrava dividida em grupos; havia os estudantes que fica-
vam no grupo da direita e os do grupo da esquerda. Observei essa divisão 
e pensei que seria importante ampliar as interações entre os estudantes 
e oportunizar que interagissem fora desses grupos iniciais. Com essa 
intenção propus atividade solicitando que formassem grupos diferentes 
com componentes que não haviam ainda trabalhado juntos. A ideia era 
misturar os grupos de ambos os lados. A tarefa solicitada era a elaboração 
de um conto em que o personagem principal fosse uma pessoa com defi-
ciência. Houve muitas dificuldades no desenvolvimento do trabalho em 
grupo por conta do desentrosamento das pessoas. O clima geral da sala 
foi de descontentamento e isso dificultou o foco na tarefa. Um grupo se 
mostrou completamente esfacelado, com dois estudantes se [envolvendo] 
com a tarefa e os demais dedicados a tarefas alheias ao solicitado. Não 
conseguia fazer com que os grupos trabalhassem de forma comprometida 
e solidária. Ao perceber essa dificuldade me veio uma enorme frustração 
e agi emocionalmente, apelando para a nota individual! Ameacei que pas-
saria pelos grupos e que eu daria uma nota para o nível de engajamento 
de cada um no grupo! Minha ação gerou mais conflito ainda nos grupos 
por conta de terem que redimensionar a divisão de tarefas e de pessoas 
que individualmente já haviam iniciado o trabalho e sentiram-se descon-
sideradas. Como eu havia comunicado essa decisão de forma definitiva e 
com um pouco de impaciência, os estudantes ficaram receosos de trazer 
mais essas dificuldades e percebi que em vez de ajudar a criar vínculos 
maiores no grupo, eu contribuí para desagregação.

Fonte: Relato de experiência de trabalho didático em uma turma do componente “Docência 
Universitária” do PPGEduC-UNEB, semestre 2021.2.

Quadro 5 – Narrativa do Incidente Crítico 1 sobre o tema Configuração grupal

E essa experiência que vou relatar agora ocorreu adiante, eu agora com 
30 anos e com uma turma na educação básica. Uma turma do EJA. Agora 
eu já tenho experiência com adultos! Então, vou assumir a turma! Fiz o 
planejamento para alunos ideais. Imaginei que chegaria na sala e todos 
estariam muito interessados em me ouvir! Fiz o planejamento para esses 
alunos ideais! Os adultos sedentos por saber! A jovem adulta querendo 
ensinar! O primeiro baque já se deu quando entrei na sala! Turma mista! 
Tinha gente da faixa etária dos 16 aos 60 anos! Jovens e Adultos! Bem, eu 
fiz um planejamento e preciso seguir o que planejei! Mas, vou confessar: 

Quadro 6 – Narrativa do Incidente Crítico 2 sobre o tema Configuração grupal
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O tema da configuração grupal da sala de 
aula emergiu como necessidade de reflexão 
sobre o fluxo de sentidos das interações 
interpessoais no ambiente universitário e, 
especialmente, no espaço da sala de aula. As 
duas narrativas acima trouxeram elementos 
importantes para reflexão sobre a dificuldade 
que os docentes podem ter de improvisar em 
relação ao planejamento prévio e às suas con-
cepções implícitas sobre autoridade docente 
e papeis sociais.

O fenômeno da grupalidade, de estudo 
aprofundado no campo da Psicologia, é extre-
mamente relevante para a Pedagogia, uma vez 
que a sala de aula não deixa de ser um grupo. 
Podemos analisar a sala de aula a partir das 
teorias de grupo, especificamente usando 
as concepções de Kurt Lewin e Enrique Pi-
chon-Rivière. Lewin, considerado o pioneiro 
nos estudos de grupos, observa que há forças 
psicológicas, sociais e culturais atuando nas 
interações grupais que podem promover dife-
rentes reações subjetivas de coesão, rejeição, 
resistência à mudança, projeção, atração e 
equilíbrio. 

Outra força importante a considerar é a 
chamada de “campo vital” ou “espaço de vida”, 
que se refere à energia psíquica distribuída 

Fonte: Relato de experiência de trabalho didático em uma turma do componente “Docência 
Universitária” do PPGEduC-UNEB, semestre 2021.2.

fiquei tão insegura! Minha estratégia para lidar com essa insegurança: 
me apeguei no plano! Eu até sabia que o planejamento não serviria para 
aquela situação! Como alcançar os anseios de um jovem – 16 anos – con-
templando as motivações de um adulto – 60 anos? Eu me mantive fiel ao 
que programei: segui o planejado! E a primeira aula foi assim: Ficou uma 
confusão, aluno conversando, eu tentando seguir a aula! Ninguém interagia, 
foi um desastre! A coisa ficou tão complicada que botei uma aluna para 
fora da sala. Sem saber o que fazer, acabei apelando para o tradicional! 
Olha a ideia! Botei uma conta no quadro e pedi para eles resolverem! Pelo 
menos com essa estratégia me dava um tempo para pensar em algo! A aula 
aconteceu! Segui com a turma, mas busquei o suporte junto à Instituição! 
A coordenação colaborou muito.

no conjunto de papéis sociais que compõem 
a existência da pessoa e que em desequilíbrio 
provocam dificuldades de interação social. A 
título de exemplo, a diversidade de papéis de 
mãe, docente, filha, membro de igreja e tutora 
de animais requer um equilíbrio de energia e de 
dedicação de tempo distribuído mais ou menos 
equitativamente entre eles. Se um dos papéis 
está em desequilíbrio, como acontece no caso 
do adoecimento de um filho, os demais papéis 
ficam comprometidos, provocando, não raras 
vezes, adoecimento psíquico. 

A primeira narrativa sobre configuração gru-
pal, apresentada no Quadro 5 (tarefa discente 
com imposição externa de reconfiguração de 
grupos originalmente organizados), mobilizou 
a turma para uma autorreflexão sobre como 
era composto o próprio espaço vital e como 
se configurava a interação nos grupos a que 
pertenciam. A tarefa trouxe à tona a reflexão 
da importância da coesão grupal ser construída 
processualmente e colaborativamente, numa 
relação dialógica com os estudantes, para que 
o “tiro não saia pela culatra”, como foi o caso 
do relato do incidente crítico em pauta. Depois 
de consolidada a coesão, o grupo amadurece e 
consegue ultrapassar momentos de conflitos 
com menos impacto negativo em função de 
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vínculos afetivos. Ao emergir a temática do 
vínculo, a turma problematizou a questão de 
quais processos poderiam resultar em sua 
constituição, o que levou-nos ao encontro da 
teoria de Pichon-Rivière e sua elaboração dos 
grupos operativos. Para o campo da Educação, 
a contribuição do grupo operativo está no sen-
tido de que um grupo centra-se em ter um obje-
tivo comum, que é a tarefa, e na necessidade de 
que se criem vínculos de corresponsabilidade.

A técnica operativa de grupo, sejam quais forem 
os objetivos propostos aos grupos (diagnóstico, 
institucional, aprendizagem, criação, planifica-
ção etc.) tem por finalidade que seus integrantes 
aprendam a pensar em uma coparticipação do 
objeto do conhecimento, entendendo que pensa-
mento e conhecimento não são fatos individuais, 
mas produções sociais. O conjunto de integran-
tes, como totalidade, aborda as dificuldades 
que se apresentam em cada momento da tarefa, 
logrando situações de esclarecimento, mobilian-
do estruturas estereotipadas- que funcionam 
tanto como obstáculo para a comunicação e a 
aprendizagem quanto como técnica de controle 
da ansiedade ante a mudança. (Minicucci, 1997, 
p. 165)

Percebemos que no incidente crítico N1 
(Quadro 5) a tarefa ficou dispersa e não foi o 
motor articulador do grupo. Pelo contrário! 
A ansiedade da docente para que os grupos 
fossem reconfigurados com o objetivo de de-
sestabilizar “as panelinhas” gerou conflitos 
nos grupos que já haviam iniciado a tarefa. 
No desenvolvimento do debate sobre essa 
questão, a turma se deu conta de que a lente 
dos grupos operativos mudou a percepção 
do sentido da tarefa não só como aprendiza-
gem dos conteúdos conceituais, mas também 
como aprendizagem de conteúdos atitudinais. 
Para Pichon-Rivière (1998), não é possível 
haver vínculo sem uma tarefa, quer seja ela 
implícita ou explícita; o que está em jogo são 
reflexões de forma crítica sobre a realização 
da tarefa e as relações que ocorrem em torno 
do seu desenvolvimento. A aprendizagem é 
alcançada pela soma de conteúdos produzidos 
pelos integrantes do grupo, fruto do processo 

dialético que produz mudanças, rompimento 
com padrões estereotipados, permitindo que o 
grupo avance para novos processos criativos. 
É a partir dessa perspectiva de copertenci-
mento grupal que a grupalidade se configura 
como potente dispositivo de formação para 
os estudantes universitários, pois partilham 
por um tempo relativamente longo um espa-
ço formativo (universidade/sala de aula) que 
lhes permite a regularidade de articulação de 
tarefas coletivas e formação de vínculos com 
colegas e docentes.

O incidente N2 (planejamento para sala de 
EJA, Quadro 6) revela uma dissociação entre a 
realidade da configuração grupal e a idealiza-
ção docente. O conflito acirra-se no momento 
em que a professora, ao constatar a falta de 
correspondência do planejamento prévio com 
a realidade, não conseguiu recompor sua ação 
e tomar decisões mais assertivas. Seu reper-
tório de conhecimentos, tanto experiencial 
como conceitual, não lhe ofereceu estratégias 
de adaptação à situação, o que a fez resistir à 
mudança de planejamento, ainda que percebes-
se sua inadequação para a situação. Embora a 
docente tenha percebido a atmosfera da classe 
se deteriorando em relação aos vínculos e à ta-
refa, sua atitude de reforço de uma autoridade 
autocrática levou ao rompimento da comuni-
cação com a turma, o que, no limite, culminou 
na expulsão de uma aluna da classe. O fato de 
a docente ter, no contato inicial com a turma, 
priorizado o conteúdo da aula em detrimento 
da configuração grupal prejudicou um momen-
to fundamental dos primeiros contatos, que é 
a criação de vínculos. A professora poderia ter 
investido nesse primeiro contato em conhecer 
melhor a turma, escutar suas expectativas, 
comunicar as suas e, juntos, fazerem acordos 
didáticos produzidos coletivamente.

O trabalho com os incidentes críticos foi 
positivamente avaliado pelos estudantes do 
componente “Docência Universitária na Con-
temporaneidade: Pressupostos epistemológi-
cos, políticos e metodológicos”.
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Considerações provisórias
O foco dos incidentes críticos como dispositivo 
didático promove um deslocamento do ensino 
para a aprendizagem, colocando a atenção do-
cente no movimento do pensamento discente, 
assim como no movimento de seu próprio 
processo de mediação. A perspectiva de uma 
didática tradicional, de orientação mais re-
produtiva e memorialista da aprendizagem, 
articula sentidos do como fazer que vão com-
pondo o repertório do senso comum docente 
e são paulatinamente assumidos como princí-
pios subjetivos no processo de ensino. Esses 
princípios articulam campos de força e um 
espaço da sala de aula cuja função primordial 
é de transmissão de conhecimentos, em detri-
mento da reflexão sobre o processo não linear 
e complexo da produção de conhecimentos. 
(González-Rey, 2006, p. 30).

Na interação com os estudantes, o docente 
acessa recursos de diversas fontes: experien-
ciais, existenciais e teóricos, que permitem a 
produção de sentidos para sua ação educativa e 
formativa. Nesse movimento percebe-se que não 
há dicotomia entre o mundo interno e externo 
nas configurações subjetivas e intersubjetivas 
da realidade, ou seja, o sentido se configura no 
processo de relação com o outro e com o mundo 
em espaços de interação. A aula, nesta perspec-
tiva, torna-se um campo de potências criativas 
e não lineares que pode produzir abertura para 
novos sentidos e novas aprendizagens. 

González-Rey e Vigotsky concebem a catego-
ria “sentido” sob perspectivas diferentes. Para 
Vigotsky, a categoria “sentido” está relacionada 
com a linguagem, ou seja, o sentido da palavra. 
Para González-Rey, o sentido subjetivo é a for-
ma em que determinada existência aparece de 
maneira perspectivada no concreto, em uma 
atividade, através de uma multiplicidade de 
produções simbólicas em determinado contex-
to. Dessa visão apreende-se que há uma produ-
ção objetiva/subjetiva dos espaços existenciais, 
sem dicotomias. O sentido subjetivo permite 
integrar em uma experiência um conjunto de 

processos simbólicos, sociais e históricos de 
forma perspectivada, ou seja, na unidade com 
a dimensão emocional. A sala de aula passa 
a ser uma produção individual e coletiva: na 
perspectiva individual, cada um traz para a sala 
seu campo vital, as relações familiares, sociais 
e culturais; na perspectiva coletiva, são as inte-
rações e as múltiplas escutas e ressignificações 
possibilitadas pela interação que irão gerar 
outras forças de significação, as quais podem 
ser mediadas pelo docente pela perspectiva da 
sala de aula como espaço grupal.

Na docência universitária os incidentes 
críticos configuram-se em um dispositivo va-
lioso que pode mobilizar diversos estilos de 
aprendizagem, proporcionando aos educandos 
colocarem-se como protagonistas nos proces-
sos decisórios referentes às diversas proble-
máticas implicadas em decisões profissionais 
que, não raras vezes, precisam ser tomadas 
na temporalidade do instante. Em minhas 
experiências de práticas de ensino, a partir de 
casos críticos nos quais se analisa as formas de 
pensar, sentir e agir dos atores envolvidos em 
questões dilemáticas, tenho observado que se 
trata de valioso dispositivo para promoção do 
desenvolvimento profissional docente. 

Os estilos de aprendizagem caracterizados 
pela didática do ensino superior são categori-
zados em reflexivo, ativo, colaborativo, teórico 
e pragmático, não sendo mutuamente exclu-
dentes. Em relação à pertinência do dispositivo 
para cada um dos estilos de aprendizagem, 
destaca-se que para o estilo reflexivo o méto-
do dos incidentes críticos incentiva a reflexão 
sobre situações específicas da prática docente, 
provocando o desenvolvimento de uma epis-
teme da prática, a valorização da pessoa do 
professor como constituidor de racionalidades 
instituintes que traz em si a potencialidade de 
transformação para o campo epistemológico da 
pedagogia universitária. No caso do estilo de 
aprendizagem ativo, mobiliza-se a discussão, 
a mudança de posição e papéis institucionais, 
revelando a complexidade da tomada de deci-
são a partir de diversos ângulos de análise. O 
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estudante é convocado a pensar, por exemplo, 
em que decisões tomaria no papel do profes-
sor, do diretor, do estudante, para perceber a 
relação sempre presente entre a totalidade e 
as partes, bem como a imbricação promotora 
das mudanças que podem ocorrer na situação 
geral a partir das mobilizações particulares. 
No que se refere ao estilo colaborativo, a na-
tureza do dispositivo estimula a colaboração 
entre os estudantes no debate, com o objetivo 
de chegar à melhor solução a fim de minimizar 
ou evitar os impactos negativos do incidente 
a partir de intervenções pontuais. A troca de 
experiências e perspectivas durante discussões 
com vistas a chegar à melhor solução promo-
ve o aprendizado entre pares. O fundamental 
exercício de integração entre teoria e prática é 
mobilizado no estilo de aprendizagem teórico 
quando os estudantes relacionam e aplicam 
conceitos abstratos para melhor compreen-
derem as situações reais de sala de aula e 
quando, no movimento oposto, as situações 
concretas mobilizam o pensamento conceitual. 
Por fim, o estilo de pensamento pragmático 
é a abordagem na qual os estudantes apren-
dem melhor quando os dados e informações 
são apresentados em contextos práticos, nos 
quais conseguem visualizar a aplicação real 
do conhecimento, sendo que o pensamento 
e interesses são fortemente motivados pelos 
contextos práticos de resolução de problemas 
nos quais a relevância do conhecimento fica 
explicitada de forma tangível. Em resumo, o 
dispositivo dos incidentes críticos é flexível 
e maleável o suficiente para envolver grande 
variedade de estilos de aprendizagem. Ao pro-
mover a reflexão, a ação, e a disposição para a 
escuta em contexto de crise, há potencial para 
contribuir com o desenvolvimento profissional 
do professor no ambiente universitário.

Na formação de professores universitários, a 
técnica dos incidentes críticos revelou-se uma 
abordagem enriquecedora e essencial para o 
desenvolvimento pedagógico e reflexivo no 
ambiente acadêmico. Ao direcionar a atenção 
para momentos específicos que transcendem 

a rotina, essa metodologia proporciona uma 
oportunidade única de aprendizado e apri-
moramento. A problematização minuciosa de 
situações dilemáticas que, pelo conjunto de 
decisões dos atores envolvidos, chega a um 
ponto irreversível em que o incidente se efetua, 
permitindo a identificação e a análise do fluxo 
de decisões, valores e sentidos que provocaram 
a crise, possibilita elaboração de reflexões so-
bre a ação do outro que permite analisarmos 
as nossas próprias em situações semelhantes. 
A análise dos incidentes, portanto, promove a 
identificação dos desafios e obstáculos nas re-
lações de sala de aula, no processo de ensino e 
aprendizagem, mas também destaca as práticas 
colaborativas possíveis de serem construída 
com vistas a possibilitar a emergência de co-
munidades de aprendizagem.

A capacidade de refletir sobre os incidentes, 
discuti-los em contexto colaborativo e extrair 
lições relevantes contribui significativamente 
para a formação de professores universitários 
mais sensíveis ao desenvolvimento profissio-
nal docente fundamentado na qualificação da 
profissão. Além disso, a técnica dos incidentes 
críticos favorece a construção de uma cultura de 
aprendizagem contínua, na qual os educadores 
são incentivados a buscar constantemente a ex-
celência e a inovação em suas práticas. A partilha 
de experiências, a análise conjunta de desafios 
e a busca colaborativa por soluções promovem 
um ambiente acadêmico mais dinâmico, colabo-
rativo e comprometido com o desenvolvimento 
político, cultural e profissional dos estudantes. 
Nesse sentido, tenho experienciado em minhas 
aulas a técnica dos incidentes críticos como um 
potente dispositivo de ensino que faz sentido 
para uma comunidade acadêmica que valoriza 
a reflexão, o diálogo e o desenvolvimento mútuo. 
Para finalizar, penso que a avaliação positiva 
por parte dos estudantes do componente “Do-
cência Universitária na Contemporaneidade: 
pressupostos epistemológicos, políticos e me-
todológicos” sugere que esse método pode ser 
um dispositivo valioso no processo de desenvol-
vimento profissional docente.
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RESUmO
Refletir sobre a aprendizagem da docência e desenvolvimento profissional no 
século xxI implica pensar sobre a sociedade contemporânea e a demanda por 
profissionais conectados com o cenário mutável e de aprendizagem permanente. 
Este trabalho é produto de um estudo de revisão de literatura, realizado no Scielo, 
no Google Acadêmico e em fontes bibliográficas impressas. A pesquisa ocorreu 
durante o segundo semestre de 2022, com recorte temporal de produções 
publicadas nos últimos 20 anos. Objetiva discutir sobre a pesquisa-ação como 
estratégia para a aprendizagem da docência, trazendo a seguinte problemática: a 
pesquisa-ação tem potencial formativo no processo de aprendizagem da docência? 
Os principais resultados sinalizam que o trabalho colaborativo é um dos eixos 
da nova profissionalidade docente e requer diferentes aprendizagens para que o 
professor ressignifique seu ethos profissional alicerçado no compromisso com a 
profissão e no engajamento. Também evidenciam que a pesquisa-ação apresenta 
seu potencial formativo em razão de seu caráter prático e emancipatório ao 
articular teoria e prática em contextos concretos, possibilitando a ampliação 
tanto da autonomia como do nível de consciência e reflexividade do professor. 
De modo geral, as ponderações elaboradas manifestam sobre a sociabilidade 
docente com foco na valorização da inteligência profissional do professor, 
ancorada na pesquisa-ação colaborativa, como pressuposto para o alargamento 
das aprendizagens docentes e desenvolvimento profissional.
Palavras-chave: Pesquisa-ação; aprendizagem; docência; desenvolvimento 
profissional.
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AbSTRACT
ACTION RESEARCh AND TEAChINg lEARNINg: REflECTIONS ON 
PROfESSIONAl DEVElOPmENT
Reflecting on teaching learning and professional development in the 21st 
century implies thinking about contemporary society and the demand for 
professionals connected with the changing scenario and permanent learning. 
This work, a literature review study product, Scielo, Google Scholar and printed 
bibliographic sources. The research took place during the second semester of 
2022, with a time frame for productions published in the last 20 years. Aims to 
discuss research-action as a strategy for teaching learning, bringing the following 
issue: does research-action have formative potential in the teaching learning 
process? The main results indicate that collaborative work is one of the new 
teaching profession axes and requires different types of learning for teachers 
to reframe their professional ethos based on commitment to the profession 
and engagement. They also show that research-action presents its formative 
potential due to its practical and emancipatory character when articulating 
theory and practice in concrete contexts, enabling both the expansion of both 
- autonomy and the level of awareness and teacher reflexivity. In general, the 
elaborated considerations manifest about the teachers sociability with a focus 
on valuing the teacher’s professional intelligence anchored in collaborative 
research-action, as a prerequisite for the teaching learning and professional 
development expansion.
Keywords: Research-action; learning; teaching; professional development. 

RESUmEN
INVESTIgACIÓN ACCIÓN Y ENSEÑANZA APRENDIZAJE: REflEXIONES 
SObRE El DESARROllO PROfESIONAl
Reflexionar sobre el aprendizaje de la docencia y el desarrollo profesional en 
el siglo xxI implica pensar en la sociedad contemporánea y en la demanda 
de profesionales conectados con el escenario cambiante y el aprendizaje 
permanente. Este trabajo, producto de un estudio de revisión bibliográfica, 
se realizó en Scielo, Google Scholar y fuentes bibliográficas impresas. La 
investigación tuvo lugar durante el segundo semestre de 2022, con corte 
temporal en las producciones publicadas en los últimos 20 años. Tiene como 
objetivo discutir la investigación-acción como estrategia para aprender a 
enseñar, planteando la siguiente problemática: ¿tiene la investigación-acción 
un potencial formativo en el proceso de aprender a enseñar? Los principales 
resultados indican que el trabajo colaborativo es uno de los ejes de la nueva 
profesionalidad docente y requiere un aprendizaje diferente para que el profesor 
re-signifique su ethos profesional basado en el compromiso con la profesión 
y el engagement. También muestran que la investigación-acción presenta su 
potencial formativo debido a su carácter práctico y emancipador al articular 
teoría y práctica en contextos concretos, posibilitando tanto la expansión de la 
autonomía como el nivel de conciencia y reflexividad del docente. En general, 
las ponderaciones elaboradas se manifiestan sobre la sociabilidad docente 
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con foco en la valorización de la inteligencia profesional del profesor anclada 
en la investigación-acción colaborativa, como supuesto para la ampliación del 
aprendizaje docente y del desarrollo profesional.
Palabras clave: Investigación-acción; aprendizaje; enseñanza; desarrollo 
profesional.

Introdução1

Aprioristicamente, discutir sobre apren-
dizagem da docência e desenvolvimento 
profissional requer que façamos uma rápida 
contextualização sobre o perfil do professor 
para a escola do século xxI, incrustada em uma 
sociedade caracterizada pela evolução científi-
co-tecnológica e na difusão da informação de 
forma dinâmica, ágil e interconectada. 

Nesse cenário, a instabilidade, a mutabili-
dade e a imprevisibilidade são marcas da so-
ciedade vigente e colocam novas exigências às 
profissões, pois o discurso em voga endossa a 
ideia de adaptação dos sujeitos para moldá-los 
a fim de que sejam mais produtivos, proativos 
e atendam aos interesses competitivos do 
mercado neoliberal. Contudo, entendemos que 
esse é um caminho escorregadio, com muitas 
facetas que devem ser problematizadas e sobre 
as quais é necessário refletir como forma de 
resistência aos processos de precarização e 
desvalorização.

De fato, no decorrer da história da educação, 
o corpo de conhecimentos teóricos, técnicos 
e pedagógicos específicos da docência cons-
tituiu-se em função das demandas de cada 
momento e configurou o trabalho docente. Com 
as mudanças paradigmáticas no final do século 
xx, diferentes inquietações e questionamentos 
do processo de formação de professores passa-
ram a endossar o cenário de discussão sobre a 
aprendizagem da docência.

Por essa razão, defendemos neste estudo 
a concepção de docência enquanto profissão 
(Nóvoa, 1999; Fernández Enguita, 1991), 

1 Este trabalho seguiu rigorosamente os critérios e proce-
dimentos éticos conforme os dispositivos legais vigentes. 
Ressalta-se que, por se tratar de um estudo de revisão de 
literatura, não realizou pesquisa com seres humanos.

configurando-se como um trabalho complexo 
e multidimensional, atravessado pela pessoa-
lidade do professor, pelas culturas escolar e da 
profissão, dentre outros aspectos. Isso acontece 
porque a docência materializa-se na ação do-
cente, na qual ocorre a conexão entre os con-
textos de vida, de formação e da profissão. Além 
disso, é uma prática profissional relacional que 
ocorre por meio da interação entre os sujeitos 
cognoscentes. Logo, requer a aprendizagem 
dos conhecimentos didático-pedagógicos, o 
comprometimento ético e político do professor 
e um desenvolvimento profissional alicerçado 
na epistemologia da práxis. 

Outrossim, a concepção de desenvolvimento 
profissional ora assumida, vai ao encontro do 
entendimento de que se refere aos percursos 
de vida profissional do professor, interligados 
a sua trajetória de vida e à formação inicial e 
continuada, bem como aos aspectos da carrei-
ra profissional (Oliveira-Formosinho, 2009) 
– percurso esse caracterizado pela evolução 
e continuidade da aprendizagem profissional 
do professor como adulto aprendiz (Marcelo 
García, 1999). Nesse entendimento, a escola, 
o currículo e o ensino são as principais di-
mensões do desenvolvimento profissional. Daí 
emerge o potencial da pesquisa-ação como um 
dos elementos estruturantes da aprendizagem 
docente, tanto por seu caráter emancipatório 
como pela dimensão formativa que articular 
teoria e prática no contexto concreto da ação 
docente. 

Dito isto, reiteramos que o esteio teórico 
desta discussão parte do entendimento que 
a docência é uma profissão complexa e está 
alicerçada em conhecimento profissional perti-
nente, por ser uma atividade institucionalizada 

https://www.redalyc.org/journal/894/89457516010/html/#B13
https://www.redalyc.org/journal/894/89457516010/html/#B10
https://www.redalyc.org/journal/894/89457516010/html/#B10
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que detém saberes, condutas e normas pró-
prias, além de comportamentos coletivos em 
razão da função social nela imbricada. Assim, 
todos esses aspectos configuram a cultura da 
profissão docente. 

Por isso, ratificamos a defesa de uma nova 
profissionalidade que esteja em sintonia com 
os desafios da escola contemporânea, onde 
os professores precisam desenvolver suas 
práticas pedagógicas de maneira consciente e 
intencional em razão das dimensões deontoló-
gica, teleológica e ética da profissão, fato que 
requer dos mesmos um esforço permanente 
em seu desenvolvimento profissional (Nóvoa, 
1992, 1999, 2000).

Isso significa que para provocar mudanças 
significativas na formação de professores o 
desenvolvimento profissional deve ser pen-
sado em articulação com a profissão. Neste 
aspecto, deve possibilitar aos docentes uma 
apropriação da cultura profissional por meio 
das seguintes atitudes: investimento no desen-
volvimento profissional, estímulo da prática 
pedagógica pautada na racionalidade crítico
-reflexiva, engajamento docente e estímulo da 
aprendizagem profissional por meio da socia-
lização entre os pares.

Dessa forma, pressupomos que discutir 
sobre desenvolvimento profissional na con-
temporaneidade implica: por um lado, lançar 
o olhar apurado e crítico para a formação de 
professores a fim de se refletir sobre os pro-
cessos de aprendizagem da docência; e, por 
outro lado, debater sobre os pressupostos 
epistemológicos que fundamentam a docência 
enquanto profissão neste processo formativo, 
como assevera Nóvoa (1999). 

 Além desses aspectos, pontuamos que o 
estudo em tela tem aproximações com o campo 
da Docência Universitária, uma vez que, por ser 
um tema amplo e perpassar todos os campos 
da práxis docente, o desenvolvimento profis-
sional implica a permanente reflexão sobre os 
saberes e fazeres da ação didático-pedagógica 
do professor. Considerando esse contexto, este 
estudo tem como objeto primordial a pesquisa

-ação como estratégia para a aprendizagem da 
docência. Seu objetivo é refletir sobre a pesqui-
sa-ação como estratégia para a aprendizagem 
da docência, partindo da seguinte questão-pro-
blema: a pesquisa-ação tem potencial formati-
vo no processo de aprendizagem da docência? 

Para tanto, desenvolvemos a investigação 
por meio da revisão sistemática da literatu-
ra sobre o objeto de estudo supracitado. No 
desenvolvimento metodológico lançamos o 
olhar analítico para identificar possíveis la-
cunas e os avanços conceituais referentes às 
seguintes categorias teóricas: desenvolvimento 
profissional, aprendizagem da docência e pes-
quisa-ação. Assim, a análise ocorreu entre os 
meses de agosto e dezembro de 2022 e teve 
como fontes de pesquisa tanto as plataformas 
Scielo e Google Acadêmico, quanto referenciais 
bibliográficos impressos pertencentes ao acer-
vo dos pesquisadores. Destacamos, também, 
que o recorte temporal adotado considerou 
produções publicadas nos últimos 20 anos. 

Logo, a discussão aqui proposta trará ques-
tões referentes à complexidade da tarefa de 
ensinar, que não se desvincula da ação docente, 
pois saber ensinar requer um repertório de 
conhecimentos profissionais configurados em 
competências, habilidades, atitudes e valores, o 
que exige do docente desenvolver seu profissio-
nalismo, ter compromisso social e assumir-se 
enquanto agente político de transformação. 

Dito isso, presumimos que estar em cons-
tante aprendizagem é uma necessidade pre-
mente que advém da própria dinamicidade 
do cotidiano de ensino e aprendizagem. Desta 
forma, os percursos formativos de professores 
devem estar pautados na compreensão de que 
a aprendizagem profissional da docência é um 
fenômeno resultante de diferentes fatores, den-
tre eles a mediação entre formação e ação do-
cente em seus contextos de vida e da profissão.

No bojo dessa questão, uma importante 
aprendizagem para o professor diz respeito aos 
elementos constitutivos do seu trabalho, que 
na contemporaneidade tem sido precarizado, 
afetando as condições objetivas e subjetivas 
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de desempenho da atividade profissional e 
colocando a docência em condição de semipro-
fissão. Portanto, a discussão em torno do perfil 
profissional do professor para o século XXI 
requer uma problematização sobre os efeitos 
dessa precarização do desenvolvimento profis-
sional que aligeira as formações, fragiliza o tra-
balho docente, fabricando pseudoprofessores. 

 Dentre as estratégias para movimentar os 
professores no âmbito de seu desenvolvimen-
to profissional, a pesquisa-ação aparece-nos 
como modo de estimulá-los a adotarem a pos-
tura de investigadores da prática pedagógica 
situada, que possibilita desenvolver uma cons-
ciência crítico-reflexiva mais autônoma. Essa 
postura, como dizem Carr e Kemmis (1988), 
favorece um pensar por si e a abertura para o 
agir colaborativo.

Considerando essas ponderações iniciais, 
o trabalho traz, além das notas introdutórias, 
as seguintes discussões: a aprendizagem da 
docência como uma demanda formativa contí-
nua; a docência como elemento central do de-
senvolvimento profissional; reflexões sobre a 
pesquisa-ação no percurso das aprendizagens 
docentes; e as considerações finais. 

aprendizagem da docência: uma 
demanda formativa contínua 
Inicialmente, reafirma-se que discutir sobre 
desenvolvimento profissional na contempo-
raneidade implica um olhar apurado e crítico 
para a formação de professores a fim de se 
refletir sobre os processos de aprendizagem da 
docência. Outrossim, o debate em torno da for-
mação desses profissionais requer considerar 
os pressupostos epistemológicos que funda-
mentam a docência enquanto profissão, como 
assevera Nóvoa (1992, 1999). De acordo com 
Alcoforado (2014, p. 67), isso demanda “[...] os 
professores a saberem lidar com a diversidade 
e a considerarem os alunos como agentes de 
uma realidade sociocultural em permanente 
(re)construção”. 

A formação, segundo Marcelo Garcia 
(1999), pode ser entendida como uma ação 
sistematizada com função social de transmi-
tir, produzir e ressignificar o repertório de 
conhecimentos de uma profissão, referindo-
se, também, ao desenvolvimento profissional 
e pessoal do professor, e, ainda, ao espaço 
institucionalizado onde ocorrem as práticas 
formativas. O referido autor considera que os 
processos formativos ocorrem por heterofor-
mação, interformação e autoformação, uma 
vez que são interativos e devem ser realiza-
dos com vistas à superação dos modelos de 
formação como treino e capacitação. Por essa 
razão, a literatura sobre desenvolvimento 
profissional de professores utiliza os termos: 
ações formativas, processos formativos e/ou 
percursos de formativos.

Nóvoa (1992, 2000) entende que a formação 
de professores deve ser pensada no interior da 
profissão, ou seja, partir de dentro dela para 
provocar mudanças significativas e possibili-
tar aos docentes uma apropriação da cultura 
profissional. Tal entendimento considera que 
o investimento no desenvolvimento profissio-
nal e nos momentos de socialização contribui 
para a constituição identitária do professor. 
Assim, quando esses aspectos são orientados 
pela racionalidade crítico-reflexiva, conectam 
os diferentes saberes necessários à docência. 
Por essa razão, diz-se que a formação de pro-
fessores é: 

[...] um espaço topológico, continuum, conexo e 
situado que deve favorecer o desenvolvimento 
da capacidade de pensar por si mesmo e estimu-
lar o sujeito a envolver-se e investir nela num 
processo autônomo e consciente que requer, 
principalmente, empenho e comprometimento 
com o educar-se (Araújo, 2019, p. 54).

Ressalte-se que este espaço é atemporal 
e integra componentes técnicos, teóricos, 
axiológicos, culturais e intersubjetivos. Neste 
movimento, os professores vão compondo sua 
Base de Conhecimentos da Docência, como 
explica Shulman (2014). Segundo Gauthier et 
al. (1998), essa base requer uma teorização 
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específica sobre o seu princípio norteador, o 
trabalho docente. Assim sendo, como ilustra a 

Figura 01, tem características multidimensio-
nais e interconectadas. 

Fonte: Araújo (2019, p. 58).

Figura 1 - Características da formação de professores

Essas características trazem uma idiossin-
crasia à ação formativa, sendo manifestas na 
composição dos saberes da docência. Destarte, 
torna-se importante analisar a complexidade 
da tarefa de ensinar, que não se desvincula da 
ação docente porque, conforme Tardif (2014) 
e Gauthier et al. (1998), saber ensinar requer 
um repertório de conhecimentos profissionais, 
configurados em competências, habilidades, 
atitudes e valores. 

É sob esta perspectiva que Carr e Kemmis 
(1986, 1988), Stenhouse (1984, 2004) e For-
mosinho (2009) asseveram que a formação de 
professores tem relações com a concepção de 
escola, de professor, de docência e atende a di-
ferentes racionalidades e paradigmas. De fato, 
ser profissional implica ter profissionalismo, 
compromisso social e assumir-se enquanto 
agente político de transformação, conclui Nó-
voa (1999). 

Assim, a profissão docente é uma atividade 
institucionalizada com um corpo de saberes 
próprios, condutas, normas, bem como com-
portamentos que são coletivos e reconhecidos 
socialmente. Logo, o exercício profissional e os 
saberes que lhes são necessários têm relação 
com o trabalho a ser desenvolvido no dinâmico 
e complexo cotidiano escolar em seus diferen-
tes tempos e espaços.

A escola contemporânea, por exemplo, como 
explica Formosinho (2009), requer professores 
com uma nova profissionalidade, que tenham 
competências abrangentes e saibam agir para 
além do espaço da sala de aula. Isso significa 
que o professor assume compromissos deon-
tológicos, teleológicos e éticos balizados em 
modelos de ação advindos de diferentes racio-
nalidades pedagógicas, como ratifica França-
Carvalho (2007).

Na acepção de Nóvoa (1999, 2000), esses 
atributos fazem da docência uma atividade 
complexa, de tal forma que o trabalho deve 
ser alicerçado em um conhecimento profis-
sional pertinente que requer esforço para 
sua reelaboração contínua. Perrenoud (2001) 
complementa este diálogo afirmando que, para 
além da sala de aula, o professor precisa agir 
na incerteza e na urgência frente às mudanças 
e, por isso, o estar em constante aprendizagem 
é uma necessidade premente que advém da 
própria dinamicidade do cotidiano escolar.

No cerne dessa questão, Nóvoa (1992, 1999) 
admite que a formação profissional emerge 
trazendo como desafio o seguinte comporta-
mento: despertar a consciência crítica acerca 
do que é o trabalho docente, de como se desen-
volve e quais as suas demandas atuais. Desta 
forma, os processos formativos de professores 
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devem estar pautados na compreensão de 
que a aprendizagem profissional da docência 
é um fenômeno resultante de diferentes fato-
res, dentre eles a mediação entre formação e 
ação docente em seus contextos de vida e da 
profissão.

Na visão de Marcelo Garcia (1999), a for-
mação docente é influenciada por 3 fatores: 
os impactos causados pela sociedade da in-
formação, a revolução tecnológica e científica 
intensificada a partir da década de 1990, e a 
internacionalização da economia. Tais fatores 
têm provocado mudanças significativas nas 
formas organizacionais, na produção e nas rela-
ções de trabalho, requerendo profissionais com 
perfis reconfigurados. E, neste cenário, o autor 
considera que a formação é imprescindível 
para se repensar a profissão docente, por ser 
o elemento-chave desse processo. Além disso, 
para o mesmo autor, a formação docente está 
fundamentada em três compreensões basila-
res: o ensino é o eixo central da tarefa docente, 
o currículo é o campo de ação do professor, e 
a escola é o seu contexto principal de atuação. 
Dessa forma, os processos formativos darão 
condições de desenvolvimento da autonomia 
docente e instigarão os professores a per-
correrem diferentes fases da aprendizagem 
profissional.

No contexto hodierno, a discussão está foca-
da no professor como um intelectual crítico e 
reflexivo. Dessa forma, os docentes, enquanto 
profissionais, necessitam vivenciar um proces-
so permanente de formação para ampliarem 
seus saberes que, segundo Marcelo Garcia 
(1999), são códigos próprios da docência. 

Na acepção de Nóvoa (1995), os conheci-
mentos profissionais servem como bússola 
para a ação docente e constituem-se em sabe-
res das mais diversas fontes. Além disso, são 
sociais, uma vez que são legitimados a partir 
de uma estrutura organizacional e existem em 
função do trabalho a ser desenvolvido. Por isso, 
são articulados e reconfigurados na prática 
pedagógica. Logo, são saberes e papéis nego-
ciados e, muitas vezes, condicionados.

Sobre os saberes da docência, Tardif (2014) 
considera que suas fontes abrangem: as expe-
riências vivenciadas no processo de escolariza-
ção anterior à formação inicial, pelas quais vão 
aprendendo modelos de docência; os processos 
formativos sistemáticos; a experiência profis-
sional; e as aprendizagens entre pares. Além 
dessas diferentes fontes, o mesmo autor ex-
plica que os saberes são heterogêneos, plurais, 
temporais, contextuais e personalizados. Diz, 
ainda, que possuem naturezas diversas, sendo 
classificados em: curriculares, disciplinares, 
profissionais, pedagógicos e da experiência.

Contribuindo com a discussão, Gauthier et 
al. (1998) questionam sobre quais são os sabe-
res necessários à ação pedagógica. Para esses 
autores, os saberes são plataformas de conhe-
cimento que contribuem para a mobilização 
dessa ação, uma vez que orientam o professor 
na gestão da matéria e da classe – compreensão 
essa reiterada por Araújo e França-Carvalho 
(2020) ao apresentarem a rede de aprendiza-
gens da docência, composta por conexões entre 
os saberes necessários à gestão do conteúdo, 
gestão da sala de aula e gestão das relações 
com a comunidade escolar. 

Na mesma direção, Formosinho (2009) 
diz que os saberes são os conhecimentos 
mobilizados para o exercício de uma prática 
profissional. Em vista disso, Araújo (2019) or-
ganizou uma tipologia dos saberes da docência 
e explicou que existe uma variação de nomen-
clatura para a referida expressão, ou seja, pode 
ser denominada de repertório de saberes da 
profissão, conhecimentos profissionais e/ou 
competências profissionais.

 Acrescente-se que, no decorrer da histó-
ria da educação, o corpo de conhecimentos 
teóricos, técnicos e pedagógicos específicos 
da docência tem se constituído em função das 
demandas de cada momento e, consequen-
temente, reconfigurado o trabalho docente. 
Inclusive, com as mudanças paradigmáticas 
no final do século XX, diferentes inquietações e 
questionamentos do processo de formação de 
professores passaram a endossar o cenário de 
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discussão sobre a aprendizagem da docência e 
desenvolvimento profissional, vistos a seguir.

aprendizagem da Docência 
como elemento central do 
desenvolvimento profissional 
No entendimento de Formosinho (2009), o 
desenvolvimento profissional dos professores 
tem como um dos principais elementos estru-
turantes a formação continuada pautada na 
compreensão da ação docente em diferentes 
contextos de prática. Teorizando sobre a te-
mática, Marcelo Garcia (1999) identificou que 
os processos de desenvolvimento profissional 
integram as seguintes etapas: o diagnóstico 
das necessidades formativas, a planificação, a 
avaliação e a assessoria. Estas etapas, alerta o 
autor, devem ser sistematizadas, planejadas, 
desenvolvidas e acompanhadas por profissio-
nais mais experientes para que os professores 
iniciantes não se sintam solitários nesse per-
curso de aprendizagem profissional. 

O sentimento de solidão, de fato, é comum 
em professores iniciantes, como confirmou 
Araújo (2019) em um estudo sobre a aprendi-
zagem da docência durante a formação inicial 
no âmbito da Educação a Distância (EaD), uma 
vez que:

Os participantes revelaram que o curso de Peda-
gogia da UFPI, na modalidade à distância, pro-
porcionou-lhes um alicerce teórico, uma noção 
sobre o ato de ensinar. Contudo, esta teoria foi 
aprendida de maneira limitada e mnemônica, 
tendo em vista a insegurança dos tutores no mo-
mento da exposição dos conteúdos de algumas 
disciplinas, o distanciamento dos professores de 
cada matéria e a forma de avaliação feita no AVA 
durante os fóruns. Assim, a aprendizagem dos 
saberes da docência caracterizou-se, em alguns 
momentos, como monológica e solitária, ou seja, 
autoformativa, e em outros como interformativa 
através da ajuda mútua entre os alunos (Araújo, 
2019, p. 99).

Tal dado evidencia que, por mais relevante 
que seja a aprendizagem interformativa, faz-se 

imprescindível o ensino adequado, principal-
mente durante a graduação, por ser uma etapa 
importante para a constituição da base de co-
nhecimentos da docência. Porém, quando este 
processo é desenvolvido sem o devido acom-
panhamento dos formadores e/ou tutores, que 
devem ter competência técnica e pedagógica 
correspondentes às suas demandas, gera nos 
licenciandos a sensação de que as aprendiza-
gens assimiladas foram, em grande medida, 
resultado do próprio esforço dos acadêmicos. 

 Feitas essas considerações, julgamos per-
tinente conceituar o termo profissionalização 
docente que, para Gauthier et al. (1998) e 
Altet et al. (2003), pode ser entendido como a 
aquisição dos conhecimentos que compõem o 
repertório de saberes profissionais. Por essa 
razão, consideram-na como um processo de 
constituição das competências para o exercício 
da profissão que ocorre mediante diferen-
tes percursos formativos e pela experiência 
profissional. 

Dessa forma, a profissionalização docente 
está inserida no processo de desenvolvimento, 
que é contínuo e permanente. Assim, ser profis-
sional é exercer uma profissão e requer profis-
sionalização. Requer, também, para além de um 
corpo de conhecimentos, o desenvolvimento 
de habilidades específicas que configuram a 
docência, seus modos de ser e agir na profissão. 
Consequentemente, para Altet et al. (2003) a 
profissionalização articula as dimensões pes-
soal e profissional do professor. 

Gauthier et al. (1998) acrescentam que o 
professor também precisa desenvolver o seu 
profissionalismo, que se refere tanto à postura 
ética e reflexiva como ao compromisso político 
e social com a profissão. No entendimento de 
Nóvoa (1999), a profissionalização, a profis-
sionalidade e o profissionalismo estão regidos 
pelo estatuto da profissão, com leis e normas 
vigentes, pelas políticas de formação e pela 
política de valorização do magistério.

Contudo, Altet et al. (2003) questionam so-
bre as condições de profissionalização dos for-
madores de professores e dizem ser necessário 
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conhecer melhor as instituições formadoras, 
seus pressupostos, o papel que têm e como 
desenvolvem as ações de formação, a cultura 
institucional e formativa, bem como os modos 
de organização. 

De fato, para os professores entenderem o 
seu desenvolvimento profissional, primeiro é 
necessário que os formadores reflitam sobre 
qual é a dimensão que suas práticas alcançam, 
ou seja, quais contribuições trazem enquanto 
mediadores. Formosinho (2009) reitera esse 
posicionamento e afirma que um dos elemen-
tos estruturantes da profissionalização docente 
é a formação continuada, voltada à compreen-
são dos contextos concretos de ação. 

Seguindo este raciocínio, Ramalho, Núnez 
e Gauthier (2004), Ramalho e Núnez (2014), 
Shiroma e Evangelista (2003) e Tardif (2014) 
afirmam que a profissionalização constitui-se 
por meio dos processos formativos, inicial e 
contínuo, que caracterizam o desenvolvimento 
profissional do professor e a identidade pro-
fissional. Nesse sentido, articula os aspectos 
internos e externos das dimensões pessoal e 
profissional do professor, em um movimento 
dialético que contribui para a aprendizagem 
da docência e a intencionalidade pedagógica do 
trabalho docente, conforme ilustra a Figura 2.

Para Nóvoa (1999), a formação docente, quer 
seja individual ou coletiva, contribui para a 
ressignificação da cultura escolar, pois o pro-
fessor, ao assumir-se como intelectual que 
produz conhecimentos e articula saberes, vai 
reinventando sua prática. Conforme o mesmo 
autor, essa prática está alicerçada em um triân-
gulo pedagógico composto pelo professor, o 
conhecimento e os discentes.

Por isso, uma importante aprendizagem 
para o professor diz respeito aos elementos 
constitutivos do seu trabalho, principalmente 
porque na contemporaneidade sua precariza-
ção fragiliza as condições objetivas e subjetivas 
de desempenho da atividade profissional. Essas 
condições referem-se à remuneração, recursos 
materiais para o desenvolvimento da prática 
pedagógica, infraestrutura dos espaços de tra-
balho, oferta de formação de qualidade, plano 
de cargos, carreira e salários que valorize a 
profissão e possibilite ao professor condições 
para desenvolver-se continuamente, o clima or-
ganizacional da escola, dentre outros aspectos. 

Segundo Fernández Enguita (1991), essa 
precarização do trabalho docente vai na con-
tramão do movimento de profissionalização do 
ensino, iniciado na década de 1980, quando já 
se sentia a crise do profissionalismo provocada 
pela fragmentação e proletarização do trabalho 
docente. Com efeito, Marcelo Garcia (2010) e 
Gauthier et al. (1998) explicam que o debate 
sobre profissionalização docente assenta-se 
em diferentes racionalidades, conforme o pa-
radigma vigente de cada época. 

Ademais, segundo Nóvoa (1992, 1999), 
quando o discurso pedagógico voltou-se à 
construção do perfil do professor ideal, foi 
iniciado o processo de secularização do ensino 
com ênfase para o controle da ação docente. 
A saber, o contexto histórico da profissionali-
zação tem como marco a criação da escola de 
massas, que deu início à estatização do ensino 
e requereu um professor com perfil adequado 
às demandas da sociedade moderna, no intuito 
da conformação e modelagem do novo cidadão 
urbano-operário. Fonte: Elaborado pelas autoras, 2023.

Figura 2 - Desenvolvimento profissional docente 
e aprendizagem da profissão
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Cabe ressaltar que nesse cenário o professor 
não era reconhecido como profissional. Con-
sequentemente, a habilitação ao exercício da 
profissão passou a ser requerida por meio de 
formação específica e as primeiras instituições 
com esta finalidade foram as Escolas Normais. 
Para tanto, estruturou-se um arcabouço nor-
mativo a fim de orientar a ação docente. Outro 
fato importante nesse percurso foi a criação 
de associações e sindicatos para a categoria, 
possibilitando uma progressiva colegialidade 
docente, como explica Nóvoa (1999). Com isso, 
os professores foram se inserindo no processo 
de profissionalização. 

De acordo com Núnez e Ramalho (2008), a 
profissionalização docente refere-se ao proces-
so de ressignificação da profissão e ocorre por 
meio da socialização profissional, da articula-
ção entre interesses e aspirações individuais e 
coletivas, ou seja, refere-se à ocupação e posi-
ção social nas relações de trabalho. Portanto, 
é um aspecto que influencia na representação 
social do professor e na constituição de suas 
competências profissionais, requerendo, para 
tanto, reconhecimento e valorização.

Esse entendimento reitera a discussão em 
torno do perfil profissional do professor para 
o século xxI, em uma perspectiva crítica que 
problematiza os efeitos da precarização ou, 
como concebe Shiroma (2003), do profissio-
nalismo comercializado que desintelectualiza 
o trabalho docente para fabricar, mediante 
formações aligeiradas, pseudoprofessores. Dito 
de outra forma, a profissionalização contesta o 
profissionalismo comercializado, uma vez que 
este acontece pela precarização do trabalho do 
professor e coloca a docência em condição de 
semiprofissão.

Ademais, dizemos que a profissionalização 
refere-se à aquisição dos conhecimentos-base 
da profissão, ou seja, o processo de constituir 
competências profissionais que favoreçam a 
ampliação da autonomia do professor. Em ou-
tras palavras, refere-se à apropriação do corpo 
de conhecimentos técnicos, pedagógicos e 
culturais que constituem a docência e refletem 

no compromisso social do professor. Por isso, 
consideramos que a docência é uma atividade 
condicionada por diferentes poderes e que não 
prescinde, dentre outras coisas, da habilidade 
de tomada de decisões intencionais, bem como 
do posicionamento político e ético do professor 
em relação ao seu trabalho. 

Nesse sentido, entendemos a profissionali-
zação docente como um fenômeno multidimen-
sional de caráter cognitivo, social, profissional e 
afetivo. Ela tem uma amplitude conceitual que 
provém das bases epistemológicas da forma-
ção e sua finalidade é ampliar a competência 
profissional para desenvolver uma inteligência 
teórico-prática no professor, através do exercí-
cio da reflexão e crítica. Por certo, é um movi-
mento que contribui para o desenvolvimento 
da profissionalidade e do profissionalismo. 
Por isso, requer investimento no percurso de 
aprendizagem da docência. 

Para Ramalho e Núnez (2014), uma questão 
relevante a ser pontuada é a diferença entre 
profissionalismo e profissionalidade: enquan-
to o profissionalismo refere-se ao conjunto 
de condições objetivas que se entrelaçam às 
dimensões ética, valorativa, normativa, de pres-
tígio profissional e social; a profissionalidade é 
manifesta na prática profissional por meio de 
condições subjetivas, tais como os conhecimen-
tos, saberes, competências e habilidades que 
o professor aprendeu e utiliza no exercício da 
docência. Contudo, ambas as dimensões refle-
tem tanto na autonomia intelectual como na 
qualidade do desempenho profissional docente.

Com efeito, a profissionalidade diz respeito 
tanto às características da profissão quanto 
à postura que o profissional assume face às 
atividades desempenhadas. Por isso, refere-se 
ao modo como o professor se desenvolve na 
profissão; logo, requer a profissionalização. 
Dito doutro modo, são as características da 
profissão que refletem-se no comportamento 
profissional do professor. Tem relação com o 
estatuto da profissão e com as especificidades 
da ação docente. Por este motivo, refere-se à 
constituição da identidade profissional docente 
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(Altet et al., 2003; Kemmis, 1993, 1999; Nóvoa, 
1999). 

A partir de tais ponderações, compreende-
mos que, indubitavelmente, a profissionalidade 
docente é constituída no interior da pessoa-
lidade do professor e, dessa forma, torna-se 
uma atividade autoral, uma vez que o docente 
se reinventa no percurso da aprendizagem 
da profissão e vai trocando de pele, conforme 
explica Nóvoa (1992, 1999). Assim sendo, para 
esse autor, vivemos o tempo dos professores, 
em que a produção identitária passa por re-
construções e demanda ressignificar a cultura 
da profissão.

Nesse percurso, as profissionalidades 
docentes são criadas e recriadas no entrela-
çamento identitário que ocorre por meio da 
socialização profissional. Aliás, Nóvoa (1999) e 
Huberman (2000) consideram que esse movi-
mento favorece a evolução do profissionalismo 
docente, enquanto produção de identidades 
que vão mudando e ganhando novas peles ao 
longo das etapas do ciclo de vida profissional. 

Para complementar a discussão, considera-

mos que, dentre os elementos que compõem 
a profissionalização, destacam-se a ética pro-
fissional e a perícia/experiência no que se faz. 
Tais elementos, portanto, estimulam a autocon-
fiança do professor no desenvolvimento do seu 
fazer pedagógico. Com efeito, o aspecto subje-
tivo da profissão consiste na postura ética que 
alicerça o compromisso docente e se manifesta 
na profissionalidade docente. Por isso, traz 
implicações para o profissionalismo. Todavia, 
é complexo, dada a própria complexidade da 
docência, mas também, flexível e multidimen-
sional, pois se alarga durante o ciclo de vida dos 
professores, como explica Huberman (2000).

 Neste sentido, Altet et al. (2003) dizem 
que o profissionalismo reflete-se na postura, 
na conduta do professor e na sua reflexivida-
de. Pressupomos, então, que a competência 
profissional desenvolve-se através do ato de 
profissionalizar, de criar condições favoráveis 
para o profissional desenvolver sua prática. 
Por isso, estimula no professor o exercício da 
docência pautada nos comportamentos profis-
sionais descritos na Figura 3.

Figura 3 - Comportamentos indispensáveis ao profissionalismo docente

Fonte: Elaborada pelas autoras (2023).
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Essas dimensões formam o estatuto da 
profissão docente e, portanto, dão sentido ao 
trabalho do professor, uma vez que: 

A questão do relacionamento entre competência 
profissional e conhecimento profissional precisa 
ser virada de cabeça para baixo. Não deveríamos 
começar perguntando de que forma podemos 
fazer melhor uso do conhecimento oriundo 
da pesquisa, e sim, o que podemos aprender a 
partir de um exame curioso do talento artístico, 
ou seja, as competências através das quais os 
profissionais realmente dão conta das zonas 
indeterminadas da prática – ainda que essa com-
petência possa estar relacionada à racionalidade 
técnica (Schon, 2000, p. 22). 

Assim, pensar a formação docente com foco 

no desenvolvimento profissional do professor 
requer a análise e entendimento do estatuto da 
profissão docente, das bases epistemológicas e 
sociais dos saberes da profissão, e dos seus usos 
éticos. Por conseguinte, a profissionalidade, en-
quanto essa capacidade de responder às exigên-
cias profissionais, envolve a profissionalização. 
Logo, passa pela análise dos contextos de ação 
e demanda um saber profissional de alto nível. 
Daí a imprescindibilidade da aprendizagem do 
repertório de conhecimentos próprios da do-
cência, como assevera o autor supracitado. Em 
virtude disso, julgamos necessário rememorar 
as bases do estatuto da profissão docente, ex-
presso na Figura 4:  

Fonte: Elaborada pelas autoras (2023).

Figura 4 - Bases do Estatuto da Profissão Docente

Pela Figura 4, observa-se que o estatuto da 
profissão docente articula a profissionaliza-
ção, a profissionalidade e o profissionalismo, 
e que cada uma dessas dimensões possui um 
conjunto de características. Além disso, fica 
evidenciado que a valorização e o reconheci-
mento profissional são fundamentais para o 
equilíbrio dessa conexão, pois dizem respeito 
a diferentes aspectos, dentre os quais citamos: 
definição das políticas de formação inicial e 

continuada de professores, que seja de quali-
dade e os conceba como adultos aprendizes e 
intelectuais crítico-reflexivos; plano de carreira 
e salários adequados à complexidade da profis-
são; boas condições de trabalho, relacionadas 
às questões estruturais e pedagógicas; e um 
clima organizacional que possibilite ao pro-
fessor interagir com seus pares, compartilhar 
experiências e aprender sobre o exercício da 
profissão docente. 
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Por esta razão, Marcelo Garcia (1999) con-
ceitua os professores como pessoas adultas que 
aprendem ao longo da vida profissional e consi-
dera que o desenvolvimento profissional destes 
contempla os seguintes aspectos: quantitativo, 
qualitativo, multidimensional, dialético, bidire-
cional, intencional e requer motivação. Assim, 
na acepção de Araújo (2019, p. 118), essa pers-
pectiva “[…] prima pela aprendizagem autoral e 
preconiza a necessidade de empenho, interesse 
e comprometimento nesse processo, visando à 
maturidade cognitiva e profissional”.

Isto posto, Nóvoa (1999) afirma que o de-
senvolvimento profissional implica, também, 
resgatar o diálogo sobre o que é ser um bom 
professor; considera que não é possível enges-
sar modelos para responder a tal indagação, 
porque a docência tem caráter multidimensio-
nal, porém cita disposições que caracterizam 
o trabalho docente contemporâneo, quais 
sejam: o conhecimento, por ser necessário 
conhecer bem aquilo que ensina; situar-se na 
cultura profissional e escolar, para conhecê-la, 
interagir e integrar-se; e, por fim, avaliar-se 
continuamente. 

Outrossim, Altet et al. (2003) explicam 
que não existe uma profissionalidade única e 
estável, mas múltiplas profissionalidades. Os 
mesmos autores destacam que a profissiona-
lização implica, além do conhecimento técnico 
e científico, posturas e atitudes que advém das 
dimensões ética e moral. Assim, compõem o 
perfil identitário do professor. Em suma, é um 
posicionar-se diante das situações do cotidiano 
profissional.

Porquanto, neste estudo, reafirmamos a 
necessidade de uma sociabilidade docente 
ressignificada, na qual os professores sejam 
respeitados, reconhecidos e valorizados como 
profissionais crítico-reflexivos e como produ-
tores da inteligência profissional necessária 
ao desenvolvimento da práxis, isto é, que 
desenvolvem o tato pedagógico em um novo 
estatuto social e profissional da profissão. Em 
vista disso, a defesa que ora se apresenta é do 
desenvolvimento profissional do professor 

alicerçado na pesquisa-ação como elemento 
estruturante desse percurso. 

a pesquisa-ação no percurso 
das aprendizagens docentes
A pesquisa-ação é uma estratégia de inves-
tigação de natureza aplicada e abordagem 
qualitativa, que se baseia na empiria para re-
solver um problema e transformar realidades, 
estruturando-se sistematicamente no diagnós-
tico, no planejamento da ação/intervenção, 
na observação e reflexão, conforme explica 
Thiollent (1994). 

Aplicada ao campo da educação, a pesqui-
sa-ação, na acepção de Tripp (2005, p. 445), 
constitui-se em “[…] uma estratégia para o 
desenvolvimento de professores e pesquisa-
dores de modo que eles possam utilizar suas 
pesquisas para aprimorar seu ensino e, em 
decorrência, o aprendizado de seus alunos […]”. 
Isso significa que essa metodologia estimula 
os professores a adotarem uma postura de 
investigadores da prática pedagógica situada, 
possibilitando o desenvolvimento de uma 
consciência crítico-reflexiva mais autônoma, 
segundo Franco (2012) e Stenhouse (2004).

Sobre essa questão, Carr e Kemmis (1986, 
1988) reiteram que tal postura favorece um 
pensar por si, além de possibilitar o agir cola-
borativo. Para tanto, Ghedin, Oliveira e Almeida 
(2015) defendem ser necessário constituir na 
escola uma cultura científica da docência, apro-
ximando os professores e possibilitando-lhes 
a compreensão dos processos pedagógicos, 
para teorizarem sobre tais processos e conse-
guirem mobilizar, produzir e/ou ressignificar 
seus saberes.

Ainda segundo Ghedin, Oliveira e Almeida 
(2015), dado seu caráter prático e emanci-
patório, a pesquisa-ação parte do princípio 
da educação científica, por favorecer tanto a 
retroalimentação do conhecimento como a 
reflexividade do professor. Daí depreendemos 
seu potencial formativo, ao articular teoria e 
prática nos contextos educacionais concretos. 
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Por conseguinte, acreditamos que contribua 
para a aprendizagem da docência.

Dessa forma, partindo do entendimento 
de Carr e Kemmis (1986, 1988), a formação 
torna-se interpretativa e introspectiva, porque 
provoca mudanças em dois planos: o pessoal 
e o coletivo, ambos fundamentais para a 
aprendizagem profissional. Tais mudanças são 
elencadas em três dimensões: nos discursos, 
nas ações didáticas e nas relações sociais e or-
ganizacionais. Acreditamos que essa dinâmica 
contínua estimula o protagonismo docente e 
eleva os níveis de consciência dos professores 
em relação à prática pedagógica. 

Por isso, Franco (2000) diz que para o 
professor saber o sentido da sua ação é fun-
damental incorporar o exercício da reflexão 
contínua, de modo que tenha consciência da in-
tencionalidade em suas práticas e compreenda 
a multidimensionalidade do ato educativo. Isso 
porque, sendo a reflexão um comportamento 
que provoca mudanças no sujeito, como deli-
bera Habermas (1982), leva à imersão inten-
cional no espaço de interação entre homem e o 
meio, caracterizando a intersubjetividade das 
relações (Pérez-Gómez, 1992). 

Outrossim, Carr e Kemmis (1986, 1988) e 
Pimenta (2000) explicam que a formação do 
professor por meio da pesquisa-ação não pode 
ser um movimento solitário, uma vez que o 
processo de reflexão é potencializado no com-
partilhamento de experiências entre os pares, 
ou seja, pela ação colaborativa. Assim, mesmo 
quando a identificação das situações-problema 
ocorrer de maneira individual, no contexto de 
cada sala de aula, é importante que a escola 
promova momentos coletivos para o planeja-
mento da intervenção, de modo a estimular a 
cooperação e a participação dos docentes. 

Por essa razão, a teoria educativa proposta 
por Carr e Kemmis (1986, 1988) está embasada 
em um paradigma educacional inovador que 
prima pela leitura crítica da realidade. Neste 
sentido, propõe um novo profissionalismo e 
traz o elemento reflexividade como eixo ar-
ticulador que possibilita interpretar os com-

portamentos e contextos mediados pela ação 
comunicativa (Habermas, 2002).

Para reiterar essa assertiva, Zeichner (1993, 
1998) e França-Carvalho (2007) enfatizam 
que a pesquisa precisa ser pautada na análise 
contextual, composta pelos âmbitos político, 
social, econômico e cultural, para ser possível 
compreender os condicionantes externos e 
internos que interferem no cotidiano escolar. 
Quando estes forem identificados, deve-se 
buscar alternativas para neutralizá-los ou mi-
tigá-los. Logo, a pesquisa-ação supera as prá-
ticas de treinamento, uma vez que toma como 
referência os pressupostos da racionalidade 
pedagógica crítico-emancipatória. 

Nesta perspectiva, Stenhouse (1984, 2004) 
considera que os professores devem ser pes-
quisadores da própria prática e contribuir na 
constituição das bases do currículo escolar. 
Assim, a investigação torna-se um recurso didá-
tico valioso por possibilitar questionamentos 
sobre os métodos, as técnicas e as estratégias 
de ensino adotadas, que influenciam na gestão 
da matéria e da classe, como asseveram Araújo 
e França-Carvalho (2020), fazendo da sala de 
aula um laboratório pedagógico.

Isto posto, entendemos que, quando a 
aprendizagem da docência é mediada pela 
pesquisa, desencadeia mecanismos psicoló-
gicos relacionados à percepção e reelabora as 
estruturas de pensamento e ação. Certamente, 
isso contribui de maneira significativa para a 
ampliação da Base de Conhecimentos da Do-
cência, como explica Shulman (2014) e favore-
ce o desenvolvimento de expertises necessárias 
ao tato pedagógico. Isso porque,

Na topografia irregular da prática profissional, 
há um terreno alto e firme, de onde se pode 
ver um pântano. No plano elevado, problemas 
possíveis de serem administrados prestam-se 
a soluções através da aplicação de teorias e 
técnicas baseadas em pesquisas. Na parte mais 
baixa, pantanosa, problemas caóticos e confusos 
desafiam as soluções técnicas. A ironia dessa 
situação é o fato de que os problemas do plano 
tendem a ser relativamente pouco importantes 
para os indivíduos ou o conjunto da sociedade, 
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ainda que seu interesse técnico possa ser muito 
grande, enquanto no pântano estão os proble-
mas de interesse humano (Schon, 2000, p.15).

Trata-se, portanto, de um processo de 
aprendizagem profissional da docência no 
qual plataformas reflexivas são constituídas, 
mobilizadas e ampliadas a partir dos desafios 
do contexto de ação, ou seja, nos pântanos da 
prática profissional. Entretanto, tais terrenos 
têm elementos desconhecidos ou pouco explo-
rados pelos professores e, por isso, demandam 
olhar investigativo, sendo a pesquisa-ação uma 
importante estratégia nesses casos. Desse 
modo, tal atividade implica em tomadas de 
decisões assertivas, daí incide a necessidade 
do desenvolvimento profissional constante 
(Nóvoa, 1992; Marcelo Garcia, 1999).

Além disso, reforçamos que o tato pedagó-
gico do professor reflete na sua capacidade de 
trazer o estudante para o ato educativo, ou seja, 
saber gerir os processos de ensino com foco na 
promoção de aprendizagem significativas. Sob 
esse ponto de vista, Stenhouse (2000) diz que é 
preciso desenvolver um modelo de ensino pau-
tado no respeito à natureza do conhecimento e 
na coerência entre os saberes do educador e as 
necessidades de aprendizagem dos educandos. 
Isso ocorre porque os professores são instados 
a refletir sobre o seu ofício para, assim, amplia-
rem o domínio pedagógico, pois a experiência 
profissional organiza os saberes conforme suas 
utilidades e o valor que agregam à prática. 

No entendimento de Tardif (2014), os sa-
beres docentes situam-se entre o individual 
e o coletivo, sendo guiados pelos seguintes 
fios condutores: o trabalho docente e seus 
condicionamentos; o pluralismo pedagógico; a 
construção social dos saberes e juízos sociais; 
a temporalidade e contextualização, dentre 
outros. Por isso, conforme Habermas (1982, 
2002), é pela intersubjetividade que a ação co-
municativa se concretiza e o professor expressa 
os seus saberes.

Ademais, para esse autor, outra dimensão da 
aprendizagem docente refere-se à organização 
pedagógica em sala de aula enquanto espaço 

físico e social de produção do conhecimento, 
que requer um bom planejamento de ensino 
pautado em escolhas didáticas adequadas, 
pois a ação docente ocorre em seis dimensões 
diferentes: física – refere-se à estrutura da sala 
de aula; funcional – diz respeito às formas de 
utilização do espaço; temporal – diz respeito 
ao saber organizar o tempo em momentos pe-
dagógicos; didática – essência do processo de 
ensino e aprendizagem; relacional – situada na 
relações pedagógicas; e a social – relacionada 
com as questões de crenças, percepções, expec-
tativas, papéis e comportamentos. 

Dito isso, reiteramos que, indubitavelmen-
te, a aula é uma situação didática complexa e 
requer organização do trabalho pedagógico, 
a fim de que sejam articulados aos conteúdos 
curriculares os objetivos de aprendizagem, os 
recursos, os tempos e os espaços. Porquanto, 
fazer intervenções pedagógicas é uma das 
aprendizagens necessárias à docência, momen-
tos esses que estimulam o professor a inter-
nalizar papéis, entrelaçar identidades, mediar 
conflitos e proporcionar interações.

Saber como articular essas dimensões 
demanda uma inteligibilidade docente que 
permita identificar, analisar e interpretar 
quais aprendizagens ocorreram e quais as 
dificuldades sentidas pelos discentes. Ou seja, 
é captar nuances, criar vínculos e promover 
articulações pedagógicas na gestão da sala de 
aula. Essas são expertise da prática profissional 
que mobilizam o conhecimento pedagógico do 
professor e contribuem com a planificação do 
ensino, de modo a manter o clima da sala de 
aula favorável à aprendizagem. 

Assim, endossamos a argumentação de Fran-
ça-Carvalho (2007) ao dizermos que aprender 
exercer a docência é ter uma racionalidade 
pedagógica constituída por juízos profissionais 
e juízos pedagógicos, ou seja, seguir uma razão 
pedagógica que confere sentido à ação docente 
e amplia o tato profissional do professor. Aliás, 
Franco (2012) explica que a ação pedagógica 
resulta das interações entre docente e discente 
e, quando realizada por meio da reflexividade 



Zilda Tizziana Santos Araújo; Antonia Dalva França-Carvalho

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 220-239, abr./jun. 2024 235

dialógica e da racionalidade comunicativa, 
potencializa a co-discência. 

Neste sentido, Araújo (2019, p. 95) explana 
que o início da docência é “[…] uma etapa de 
tateamento profissional […], de percorrer ca-
minhos em busca da (auto)descoberta do seu 
eu profissional e do como ensinar”. As falas 
dos participantes da pesquisa desenvolvida 
por essa autora evidenciam suas afirmações, 
quando dizem que a aprendizagem da docência 
passa pelo choque, ao ir do mar de rosas à rea-
lidade do vivido, sentido e percebido durante 
os primeiros anos de exercício profissional.

Como estratégia para mitigar essa situação, 
Formosinho (2009) fala em comunidades de 
prática e propõe que a formação de professo-
res deve ser pautada nas seguintes estratégias 
investigativas: observação, estudos de caso, 
análise de diferentes abordagens e mobilização 
de conhecimentos teóricos que subsidiem a 
resolução dos problemas. Ressaltamos, ainda, 
que tais estratégias devem analisar as situações 
concretas, uma vez que a prática pedagógica 
é lugar fértil para aprendizagem da docência. 

Isto posto, evidencia-se a pertinência da 
pesquisa-ação como estratégia formativa. 
Entretanto, reiteramos que as formações 
não devem assumir um caráter praticista ou 
anti-intelectual. 

Diante disso, apresentamos cinco caminhos 
possíveis para o trabalho com a pesquisa-ação 
na formação contínua dos professores: 

 » O primeiro caminho a ser trilhado para o 
redirecionamento das práticas nos con-
textos formativos é assumir a Pedagogia 
como a ciência da educação, conside-
rando-a o esteio que intenciona refletir 
sobre a ação educativa e sistematiza-la 
por meio dos seus fundamentos teóricos 
e metodológicos, compreendendo os 
professores como intelectuais críticos e 
reflexivos com pensamento autônomo 
e subjetividades pedagógicas (Franco, 
2000, 2012).

 » O segundo caminho é apontado por 
Adorno (1995), quando assevera que, 

para romper com práticas de alienação, 
é necessário despertar a consciência 
crítica e reflexiva dos sujeitos nelas 
envolvidos, ou seja, a curiosidade episte-
mológica, conforme Freire (1996). Para 
tanto, defendemos ser fundamental con-
ceber o conhecimento como construção 
inacabada e coletiva. 

 » O terceiro caminho refere-se ao en-
gajamento profissional, reafirmando 
o compromisso ético e político com a 
educabilidade amorosa, acolhedora, 
generosa, flexível e potencializadora 
(Freire, 1996).

 » O quarto caminho é apresentado por Sa-
cristán (1998), quando afirma que a ação 
educativa tem um elemento subjetivo, 
pois agimos segundo nossas idiossin-
crasias e convicções, nossa pessoalidade 
imbricada na profissionalidade, como 
complementado por Nóvoa (1999). Por 
isso, consideramos importante que o 
professor invista em seu desenvolvimen-
to profissional, na sua profissionaliza-
ção. Ademais, essa é uma demanda que 
não pertence somente ao professor, mas 
também à escola, bem como às redes e 
sistemas de ensino. 

 » O quinto caminho, conforme Meirieu 
(2005, 2006), Pimenta (2000) e Ste-
nhouse (1984, 2004), é promover no 
interior da escola reflexões constantes 
sobre os esquemas de ação adotados pe-
los docentes, de forma individual e cole-
tiva, a fim de compará-los, contrastá-los, 
aproximá-los e reinventá-los por meio 
de práticas pedagógicas colaborativas.

Dessa forma, acreditamos que a conexão 
entre tais caminhos é possível pela pesqui-
sa-ação colaborativa, uma vez que o trabalho 
colaborativo é um dos eixos da nova profissio-
nalidade docente e requer diferentes apren-
dizagens que emergem da ressignificação do 
ethos profissional, estimulando os professores 
a ampliarem o compromisso com a profissão 
e o engajamento. Em suma, acreditamos que a 
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conexão entre esses caminhos forma um rizo-
ma onde os agentes educativos compreendem 
suas práxis e a responsabilidade que têm para 
a promoção de uma educação revolucionária, 
ética, humanizada, integral, cidadã e democrá-
tica, que contribua para a transformação social.

Considerações finais
Neste estudo admitimos que a docência, en-
quanto profissão multifacetada imbuída de 
compromisso ético e político, requer um profis-
sional de alto nível que conheça bem o conteú-
do a ser ensinado, compreenda sua condição de 
inacabamento e adote a postura de aprendiz ao 
longo do seu ciclo de vida profissional. 

Abordamos a aprendizagem da docência 
como um processo polimórfico que demanda 
do professor o comportamento proativo para 
utilizar o seu repertório de saberes, articulando 
juízos pedagógicos e profissionais. 

Defendemos que este comportamento deve 
ser vivenciado pelo professor ao longo do seu 
desenvolvimento profissional, sendo impres-
cindível para a constituição da sua profissio-
nalidade, refletida no profissionalismo docente 
enquanto dimensão da profissionalização. 

Logo, explicamos que pensar a formação 
docente com foco no desenvolvimento pro-
fissional do professor requer a análise e o en-
tendimento do estatuto desta profissão, bem 
como das bases epistemológicas dos saberes 
docentes.

 Assim, em razão dessas premissas, foram 
analisados alguns aspectos teóricos sobre a 
tríade profissionalização, profissionalidade e 
profissionalismo – aspectos estes determinan-
tes para o desenvolvimento profissional, que 
é contínuo e permanente. Com isso, o estatuto 
da profissão docente foi destacado como eixo 
articulador dessa tríade, uma vez que demanda 
a valorização e o reconhecimento da profissão. 

Considerando as diferentes perspectivas 
conceituais retomadas neste estudo, o entendi-
mento ora alcançado assenta-se na compreen-
são de que a profissionalidade é a capacidade 

de responder às exigências profissionais e 
decorre de um processo de profissionalização, 
fundamentado nos saberes necessários para 
análise e atuação em contextos concretos. 

Logo, depreendemos que tal aspecto de-
manda um saber profissional científico, sendo 
imprescindível a aprendizagem do repertório 
de conhecimentos próprios da docência. Assim, 
ratificamos a necessidade de uma sociabilidade 
docente ressignificada, na qual os professores 
sejam respeitados, reconhecidos e valorizados 
como profissionais que dispõem de um conjun-
to de competências e habilidades cognitivas 
para construírem sua inteligência profissional. 

Resgatamos autores que discutem sobre 
tato pedagógico para reiterarmos que o mes-
mo é um dos elementos da profissionalidade e 
provém do profissionalismo. Com isso, reafir-
mamos a defesa de um novo estatuto social e 
profissional da profissão ancorado na pesqui-
sa-ação colaborativa. Adicionalmente, endossa-
mos que tal questão resulta tanto na melhoria 
da gestão da matéria e de sala de aula como 
no alargamento das aprendizagens docentes 
através dos percursos formativos vivenciados. 

Amparados neste raciocínio, enfatizamos 
que o trabalho colaborativo é um dos eixos da 
nova profissionalidade docente e requer dife-
rentes aprendizagens para a ressignificação do 
ethos profissional, com vistas a intensificar o 
comprometimento e o engajamento. Em vista 
disso, a defesa que ora se apresenta é do de-
senvolvimento profissional do professor como 
adulto aprendiz, alicerçado na pesquisa-ação 
enquanto elemento estruturante desse percur-
so, em razão de seu caráter prático e emanci-
patório, bem como do seu potencial formativo. 

Consideramos, ainda, que a pesquisa-ação 
contribui para a formação contínua dos pro-
fessores porque possibilita a ampliação tanto 
da autonomia quanto do nível de reflexivi-
dade, através do exercício interpretativo da 
ação educativa. Além disso, afirmamos que tal 
metodologia imprime uma forma autêntica de 
aprendizagem da/na/sobre/para a docência e, 
portanto, devemos entendê-la como um ele-
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mento articulador da aprendizagem docente. 
Da mesma forma, apontamos que a investi-

gação do cotidiano pedagógico contribui para 
o enfrentamento dos problemas que dele são 
provenientes, por implicar a tomada de decisão 
a partir da conexão entre os diferentes saberes. 
Ou seja, colabora para o professor lapidar sua 
práxis continuamente, conforme a necessidade 
de cada momento. 

Nesse exercício, gradualmente, os profes-
sores vão compreendendo a docência, desfa-
zendo equívocos, desmistificando verdades 
instituídas, reconhecendo e questionando 
papéis. E, nesse movimento, questionam-se 
sobre a lógica formal que orienta a organização 
escolar, identificam mudanças necessárias e 
emancipam-se na profissão docente, ao passo 
em que se tornam sujeitos investigativos da 
realidade que os circunda.

Assim, resgatamos a defesa de uma educa-
ção científica ancorada na pesquisa-ação, que 
proporcione a retroalimentação do conheci-
mento e leve os professores a um movimento 
de reflexividade indispensável ao seu desenvol-
vimento profissional. Neste sentido, reiteramos 
que a ciência crítica da educação estimula a 
prática da pesquisa-ação como ferramenta 
para a formação de professores. Com isso, ra-
tificamos a urgência por um profissionalismo 
conectado com as questões prementes deste 
século e alicerçado na autorreflexão, como 
processo de metacognição da ação docente. 

Diante destas ponderações, sustentamos 
o seguinte posicionamento: incorporar a 
pesquisa-ação no cotidiano das formações e 
práticas docentes é uma atitude que precisa 
de orientação pedagógica para que os docen-
tes percebam-se como agentes de mudança e 
transformação com capacidade para identifica-
rem os fatores condicionantes que interferem 
no desenvolvimento de sua prática pedagógica. 
Outrossim, este fato repercute no reconheci-
mento de suas potencialidades e limitações, 
favorecendo o desenvolvimento profissional.

Para finalizar, lembramos que esta discussão 
é pertinente tanto para o espaço acadêmico 

quanto escolar, e é útil como embasamento 
para professores de todos os níveis de ensi-
no por refletir sobre a tríade balizadora da 
profissão docente, que está interconectada 
nos diferentes processos formativos ao longo 
da carreira do professor. No entanto, dada a 
complexidade do tema, ainda existem lacunas 
a serem investigadas e discutidas, razão pela 
qual as considerações conclusivas aqui tecidas 
trazem pontos flexíveis que suscitam novos 
estudos para sua ampliação. 
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RESUmO
Este artigo apresenta discussões que têm como foco o objeto da Didática, 
considerando as dimensões ético-políticas, contextuais e operacionais do 
ensinar e do aprender. Objetivamos compreender a ação de planejar o ensino 
de uma professora dos anos iniciais no seu processo de inserção docente. Os 
estudos estão baseados nos pressupostos teórico-metodológicos da pesquisa 
(auto)biográfica, utilizando os Casos de Ensino e as entrevistas narrativas como 
dispositivos de pesquisa-formação. Inspiramo-nos no conceito de biogramas 
para realizar uma análise compreensiva-interpretativa. As análises indicam 
que a construção de biogramas de Vida-Formação-Docência evidenciaram 
dimensões como: lugar do ser feminino na docência; direito à universidade 
pública; formação docente; escolha da profissão; desafios na ação de planejar 
o ensino no processo de inserção e aprendizagem da docência. Além disso, 
os biogramas construídos COM a professora representaram movimentos 
intrínsecos à trajetória docente na perspectiva da pesquisa-formação.
Palavras-chave: Didática; Aprendizagem da Docência; Pesquisa (auto)
biográfica; Casos de ensino; Biograma.

dOi: https://dx.doi.org/10.21879/faeeba2358-0194.2024.v33.n74.p240-257

* Pós-doutoranda em Educação pela Universidade do Estado da Bahia. Professora da Universidade Federal de Minas Gerais, 
Belo Horizonte, Minas Gerais, Brasil. E-mail: claudiastarlingb@gmail.com

** Pós-doutor em Educação pela Universidade Federal de Minas Gerais. Servidor da Secretaria de Estado de Justiça e Seguran-
ça Pública – SEJUSP/MG, Belo Horizonte, Minas Gerais, Brasil. E-mail: fernandomarraz@gmail.com

*** Mestre em Educação pela Universidade Federal de Minas Gerais. Professora da Rede Municipal de Belo Horizonte/MG e de 
Sabará/MG, Belo Horizonte, Minas Gerais, Brasil. E-mail: sil.ulisses2012@gmail.com



Claudia Starling; Fernando Miranda Arraz; Silvia Ulisses de Jesus

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 240-257, abr./jun. 2024 241

AbSTRACT
“ThEY DON’T lIKE ThOSE WhO hAVE NEVER SET fOOT IN A 
ClASSROOm”: lIfE-fORmATION-TEAChINg TRAJECTORIES
This article presents discussions that focus on the object of Didactics, considering 
the ethical-political, contextual and operational dimensions of teaching and 
learning process. We aimed to understand the action of planning the teaching of a 
teacher in the early years in her teaching insertion process. The studies are based 
on the theoretical-methodological assumptions of (auto)biographical research, 
using Teaching Cases and narrative interviews as research-training devices. 
We were inspired by the concept of biograms to carry out a comprehensive-
interpretative analysis. The analysis of the construction of Life-Training-Teaching 
biograms showed dimensions such as: the place of the female being in teaching; 
access to public university as a right; teacher training; choosing the profession; 
challenges in the action of planning the teaching in the process of insertion 
and teaching learning. In addition, the biograms constructed WITH the teacher 
represented movements intrinsic to the teaching trajectory from the perspective 
of research-training.
Keywords: Didactics; Teaching Learning; (auto)biographical research; Teaching 
cases; Biograms.

RESUmEN 
“NO lES gUSTA A AqUEllOS qUE NUNCA hAN PISADO UN AUlA”: 
TRAYECTORIAS DE VIDA-fORmACIÓN-DOCENCIA
Este artículo presenta investigaciones que tienen como finalidad el objeto 
de la Didáctica, considerando las dimensiones ético-políticas, contextuales 
y operativas de la enseñanza y el aprendizaje. Pretendemos comprender la 
trayectoria de Vida-Formación-Docencia vivida por una professora en los 
primeros años de la enseñanza primaria en su proceso de inserción y aprendizaje 
de la docencia. Los estudios se basan en los presupuestos teórico-metodológicos 
de la investigación (auto)biográfica, a través del uso de Casos de Enseñanza 
como uno de los dispositivos de investigación-formación. Nos inspiramos en el 
concepto de biogramas para realizar un análisis comprensivo-interpretativo. 
Las narrativas producidas por la profesora muestran ejes importantes para 
problematizar temas como la elección de la profesión, el lugar del ser femenino 
en la docencia; la formación de profesores; el derecho de acceso a la universidad 
pública y los desafíos en la acción de planificar la enseñanza en el proceso de 
inserción y aprendizaje de la docencia. Además, los biogramas construidos CON 
el docente representaron movimientos intrínsecos a la trayectoria docente desde 
la perspectiva de la investigación-formación.
Palabras clave: Didáctica; Aprendizaje de la Docencia; Investigación (auto)
biográfica; Casos de enseñanza; Biogramas.
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Contextualizando a 
investigação
Este artigo é fruto de pesquisas desenvolvidas 
pelo Laboratório de Pesquisa em Experiências 
de Formação e Narrativas de Si (LapenSI/
UFMG), coordenado por uma equipe de docen-
tes que atuam em diferentes áreas e unidades 
da Universidade Federal de Minas Gerais – 
UFMG: Artes, Didática, Educação Física, Educa-
ção Básica, Matemática e Sociologia. O grupo é 
constituído por docentes universitários e estu-
dantes de graduação e de pós-graduação, egres-
sos(as) de programas de pós-graduação, além 
de contar com professores(as) e gestores(as) 
da Educação Básica. As pesquisas desenvolvi-
das nesse grupo enfatizam a pesquisa narrativa 
e (auto)biográfica e buscam compreender as 
experiências formativas e docentes em diversas 
composições de níveis escolares e contextos 
da docência.

A delimitação da temática que iremos dis-
cutir abrange estudos desenvolvidos por inte-
grantes desse grupo que realizam pesquisas1 
e projetos de extensão COM professores(as) 
no âmbito da Didática, utilizando diferentes 
dispositivos de investigação (diários, inven-
tários de práticas, memoriais de formação, 
Casos de Ensino, grupos reflexivos e entrevista 
narrativa), para discutir o ensino. Neste artigo, 
apresentamos a trajetória de inserção da Pro-
fessora Vida2, trazendo à cena o aprendizado 
da docência, especificamente em relação ao 
planejamento do ensino, dimensão fundamen-
tal da ação de ensinar. Com isso, objetivamos 
compreender a ação de planejar o ensino de 
uma professora dos anos iniciais no seu pro-
cesso de inserção docente. 

Roldão (2007) parte da concepção de ensino 
como uma ação mediadora de conhecimentos 

1 Esta pesquisa foi aprovada pelo Comitê de Ética de Pes-
quisa da UFMG, com o CAAE: 55778122.8.0000.5149.

2 “Vida” foi o nome escolhido pela participante para se 
identificar, escolha que ela atribui à superação de doen-
ças vivenciadas e como manifestação de gratidão pela 
oportunidade de viver. Seu relato está mais evidenciado 
ao longo do artigo. 

práticos e teóricos sobre ensinar e aprender. 
Essa autora opta pela concepção que abrange 
“o saber fazer, saber como fazer e o saber por-
que se faz” (Roldão, 2007, p. 98), baseado em 
uma dimensão ética e política. Diante de tantos 
ataques que a Educação sofreu recentemente, 
fazer pesquisa COM professores(as) é um ato 
político, um ato de resistência em um momento 
de esforço coletivo pela luta por uma formação 
docente que seja COM os docentes e não PARA 
os docentes. 

Conforme os estudos de Josso (2010), re-
forçamos nossa defesa dos princípios éticos 
e políticos, compreendendo a potência da 
pesquisa-formação como um dos pilares da 
nossa ação. Nesse sentido, realizar pesquisas 
COM professores(as) possibilita que eles(as) 
narrem suas experiências e reflitam coletiva-
mente sobre o momento vivido, trazendo novos 
elementos para o seu processo de constitui-
ção identitária, pois a escrita de si “remete o 
sujeito a uma dimensão de autoescuta, como 
se estivesse contando para si próprio, suas ex-
periências e as aprendizagens que constituiu 
ao longo da vida, através do conhecimento de 
si” (Souza, 2006, p. 14). Assim, consideramos 
a pesquisa (auto)biográfica como uma potente 
ação de resistência e de luta, na medida em que 
evidencia a voz do(a) professor(a) sobre o seu 
fazer docente e o contexto em que vive em uma 
perspectiva formativa. 

Os pressupostos teórico-metodológicos es-
tão embasados na pesquisa (auto)biográfica, 
sustentados nos estudos de Delory-Momberger 
(2016) e de Souza (2006) e, conforme os estu-
dos de Mizukami (2000) e Extremera e Caval-
canti (2021), articulando os Casos de Ensino 
como dispositivos de pesquisa-formação. Utili-
zamos os biogramas, de acordo com os estudos 
de Bolívar (2002), possibilitando uma análise 
compreensiva e interpretativa das trajetórias 
de Vida-Formação-Docência narrada pela 
docente. Sustentados por esses pressupostos 
teórico-metodológicos, apresentamos como 
questão central: como uma professora dos anos 
iniciais narra sua trajetória de Vida-Formação-
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Docência no seu processo de inserção docente 
em relação ao planejamento, como uma das 
dimensões da ação de ensinar? Ao construir 
os biogramas com a professora a partir de seus 
Casos de Ensino, ficaram evidenciadas em sua 
trajetória dimensões acerca do seu processo 
de aprendizado da docência, especificamente 
sobre a ação de planejar o ensino. 

Nossa investigação está ancorada nos 
pressupostos da pesquisa (auto)biográfica, 
tomando os Casos de Ensino como principais 
elementos na produção de fontes de pesquisa, 
em uma perspectiva da formação-investigação, 
pois a escrita de si é o ponto central do processo 
de biografar, ao “falar da maneira pela qual cada 
um de nós nos apropriamos do que vivemos, 
experimentamos, conhecemos, pela qual nós o 
transformamos precisamente em experiência” 
(Delory-Momberger, 2016, p.137). 

Em conformidade com diversos estudos da 
área, consideramos fundamental investigar o 
momento de inserção na docência, pois como 
postulado por Marcelo (2010) esse período é 
caracterizado principalmente por um contex-
to de compartilhamento de um saber profis-
sional de um grupo experiente para um grupo 
principiante. Assim, essa temática remete à 
necessidade de conceituar neste estudo o que 
compreendemos sobre os termos inserção e 
indução docente. Nos estudos de Marcelo e 
Vaillant (2017) e Alarcão e Roldão (2014), o 
termo inserção docente está relacionado aos 
primeiros anos de iniciação à docência, quan-
do o professor adentra o espaço escolar. Esse 
momento é caracterizado pelos autores como 
um rito de passagem, no qual os principiantes 
são apresentados aos conhecimentos ineren-
tes a profissão como estratégias, modelos, 
valores e símbolos que os integra a uma cul-
tura profissional, sendo um momento crucial 
na carreira, pois pode levar a continuidade ou 
abandono da mesma. Já o processo de indução 
refere-se ao acompanhamento do período 
de inserção por mentores e/ou professores 
mais experientes, através de um programa 
institucional. 

Essas trajetórias são constitutivas da iden-
tidade docente e, no nosso estudo, a partir da 
produção das fontes de pesquisa durante o 
encontro de professores nos Casos de Ensino 
e elaboração dos biogramas das trajetórias 
de Vida-Formação-Docência COM a Professo-
ra Vida, foram evidenciadas dimensões que 
possibilitaram compreender seu processo de 
inserção docente, pois os estudos de Bolívar, 
Domingo e Fernández (2001), apontam que: 

Uma forma inicial de análise de um relato de vida 
profissional mediante a elaboração de um mapa 
de sua trajetória, que conjugue os acontecimen-
tos e a cronologia. A confecção de biogramas 
da vida profissional permite representar as 
trajetórias individuais como encadeamento cro-
nológico de situações administrativas diversas, 
compromissos institucionais adquiridos, cargos 
ocupados, atividades formativas realizadas e 
descontinuidades experimentadas, assim como 
outros acontecimentos de relevância sofridos ao 
longo da vida e da carreira (Bolívar; Domingo; 
Fernández, 2001, p. 177, tradução nossa).

Neste artigo, como a professora partici-
pante não está inserida em um programa 
institucional de indução, consideramos que 
os termos professora principiante, inserção 
docente e aprendizagem da docência são os 
mais adequados, uma vez que a participante 
está vivenciando os primeiros anos de docên-
cia e assumindo legitimamente a condução de 
uma sala de aula, ou seja, as responsabilidades 
pelo processo de ensino e aprendizagem de 
seus estudantes.

Desse modo, ainda buscando fundamentar 
argumentos sobre o momento delicado e im-
portante da inserção na docência, encontramos 
nos estudos de Roldão (2007; 2017) e de Can-
dau (2014) discussões que contribuem para 
compreender a especificidade desse momento. 
No debate desses autores observa-se que esse 
tempo é caracterizado por incertezas e tensões. 
Os estudos mostram a escassez de programas 
de indução e acompanhamento para a entrada 
na docência, incluindo a questão da inexistên-
cia de um tempo institucionalizado para que 
colegas mais experientes possam compartilhar 
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com os iniciantes as questões da profissão, da 
rotina e da cultura escolar.

Como a pesquisa envolve a trajetória de 
Vida-Formação-Docência3 de uma professora, 
optamos por apresentar a narrativa da profes-
sora reconstruindo a sua trajetória com uso dos 
biogramas, representando-os não em tabelas e 
quadros, de maneira entanque, mas por figuras 
que representassem seus movimentos, a partir 
das fontes de pesquisa produzidas pela profes-
sora Vida ao participar dos grupos de discus-
são, das entrevistas narrativas e da produção 
de Casos de Ensino ao longo da investigação. 

Apresentamos inicialmente os pressupostos 
teórico-metodológicos da investigação, que 
estão baseados na perspectiva (auto)biográ-
fica e no processo de produção das fontes de 
pesquisa. Em seguida, reforçamos a potência 
do uso dos Casos de Ensino e das entrevistas 
narrativas como dispositivos de investigação, 
articulados à produção de biogramas na in-
terpretação da trajetória de Vida-Formação-
Docência da professora. Por fim, apresentamos 
as considerações finais, trazendo algumas pro-
blematizações acerca da temática, bem como 
os frutos da investigação.

Pesquisar CoM docentes em 
uma perspectiva da pesquisa-
formação

Não é no silêncio que os homens se fazem, mas 
na palavra, no trabalho, na ação-reflexão  

(Freire, 2004).

Diante de tantos ataques que vivenciamos 
nos últimos anos relacionados a Ciência e Edu-
cação, reforçar os princípios freireanos torna-
se um momento de luta e de “esperançar”. É 
nesse contexto que este estudo apresenta a 
trajetória de Vida-Formação-Docência de uma 

3 De acordo com Arraz (2022), nas trajetórias de Vida-For-
mação-Docência, ao optar pela perspectiva teórico-me-
todológica da pesquisa (auto)biográfica, consideramos a 
implicação da pessoa falar de si, colocando-se em contato 
consigo mesma, (des)velando sentidos de suas próprias 
experiências no processo interativo.

professora, em uma perspectiva de pensar a 
pesquisa-formação, convidando a participante 
para falar de si, em um espaço coletivo e in-
terativo entre os pares. Os princípios teórico-
metodológicos da abordagem (auto)biográfica 
colocam-nos como pesquisadores(as) em um 
outro espaço, junto, COM os professores(as) e 
nesse compartilhamento, estabelecer um viés 
formativo para os (as)participantes da pes-
quisa, inclusive para nós, pesquisadores(as). 

As fontes de pesquisa foram produzidas em 
um projeto de pesquisa e extensão intitulado 
“Casos de Ensino COM professores (as): expe-
riências formativas e docentes”. Além desse 
projeto se apresentar como uma mudança do 
motivo de se fazer pesquisa, como fazê-lo, para 
quem e com quem, a pesquisa-formação gera 
novas perspectivas para o trabalho docente 
efetivado na sala de aula, pois está baseado em 
um viés reflexivo do aprendizado da docência. 
De acordo com os estudos de Nóvoa (1997), 
a formação é uma construção que tem uma 
dimensão espaço-temporal, a qual atravessa 
a vida profissional desde a fase da opção pela 
profissão, passando pelo tempo real da forma-
ção inicial e pelos diversos espaços institucio-
nais onde a profissão venha a se desenrolar, 
em um contexto social e interativo específico.

Para Mizukami (2000), os Casos de Ensino 
são relatos potentes que oportunizam a nossa 
reflexão sobre a prática e os percursos forma-
tivos. Assim, os(as) professores(as) conside-
rados narradores de si têm a oportunidade 
de relatar suas experiências e seus posicio-
namentos epistêmico-políticos, pois busca-se 
reconstruir, compreender (e aprender com) 
a experiência, (re)significando as múltiplas 
vozes que nos constituem. 

Nesse contexto, reforçamos as ideias de Ex-
tremera e Cavalcanti (2021) quando afirmam 
que 

Os Casos de Ensino em uma perspectiva da 
pesquisa e da formação, geram conversas que 
provocam reflexão sobre o assunto abordado 
[...]. Pode ser considerada uma ação desafiado-
ra, que convida o escritor a contar uma história 
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presente, uma situação problemática que con-
temple os objetivos educacionais, sem revelar 
descaradamente quais sejam (Extremera; Ca-
valcanti, 2021, p. 2-3, tradução nossa).

Consideramos que a produção e socialização 
de Casos de Ensino COM Professores(as) pos-
sibilita a existência de um clima investigativo, 
de exposição de diferentes pontos de vista, em 
um processo (auto)formativo. Assim, ao serem 
tomados como dispositivos de pesquisa e for-
mação têm se mostrado potentes para possi-
bilitar a reflexão e a interação entre docentes, 
pois “os professores são profissionais que 
muitas vezes trabalham sozinhos sem interagir 
uns com os outros e sem grandes aspectos a 
compartilhar” (Extremera; Cavalcanti, 2021, 
p. 13, tradução nossa). Nessa mesma direção, 
Rocha et al. (2020) afirmam que os Casos de 
Ensino possibilitam os processos de ação/in-
tervenção/formação e “abrem muitos diálogos 
sobre a complexidade do cotidiano da prática 
pedagógica e ilustram muitas possibilidades de 
reflexão sobre a aprendizagem profissional da 
docência” (p. 585). Assim, torna-se fundamen-
tal compreender a complexidade da docência 
situada em um contexto social e histórico. 

As fontes de pesquisa apresentadas neste 
artigo foram produzidas utilizando diversos 
dispositivos de investigação, como participação 
da professora no projeto de pesquisa e exten-
são no qual os integrantes são convidados a 
elaborarem e socializarem suas experiências 
docentes. Esse projeto iniciou-se no segundo 
semestre de 2022, com dois encontros mensais 
realizados de forma virtual, com duração de 
uma hora e trinta minutos cada. É um grupo 
aberto aos interessados pela temática, vincu-
lado ao grupo LapenSI, e reúne docentes uni-
versitários e da educação básica, estudantes e 
egressos da graduação e da pós-graduação. Nos 
encontros, os docentes socializam seus Casos 
de Ensino e compartilham suas experiências.

A Professora Vida, participante do grupo, 
disponibilizou-se a realizar entrevistas narra-
tivas no seu local de trabalho e participar de 
grupos reflexivos, antes e após os horários das 

aulas, relatando sobre sua trajetória de Vida-
Formação-Docência. Como a pesquisa está ba-
seada na perspectiva (auto)biográfica, no viés 
da pesquisa-formação, todos os seus relatos 
foram transcritos e socializados com ela e com 
a equipe integrante do projeto, oportunizando 
novas revisões, complementos e exclusões. 

Como os relatos da Professora Vida ao longo 
da pesquisa foram orais e escritos, torna-se 
fundamental problematizar o transcrever, o 
textualizar e o transcriar. Nesse sentido, vamos 
nos basear nos estudos de Lima (2017) e de 
Kondratiuk (2022), os quais salientam a possi-
bilidade de transpor a transcrição literal do tex-
to oral para uma segunda etapa, denominada 
de textualização, e finalizar pela transcriação, 
que permite interpretações com a participação 
e autorização da participante. De acordo com 
os estudos de Bolívar (2002), para a constru-
ção dos biogramas é preciso que no primeiro 
momento se faça a transcrição dos relatos orais 
produzidos pela Professora Vida, lançando 
mão da nossa escuta respeitosa e delicada 
da fala da professora, considerada parceira e 
participante da pesquisa. Depois, realizamos 
a textualização e logo em seguida o processo 
de transcriação. Baseamo-nos nos estudos de 
Lima (2017), para quem o ato transcriativo e a 
ação transcriadora são produzidos a partir das 
memórias dos sujeitos lembrantes que atuam 
produzindo reminiscências e reproduzindo 
trajetórias de vida. Segundo o referido autor, 
é importante se orientar por alguns pontos 
durante este processo, 

[...] a transcrição, que é a primeira versão escri-
ta dos depoimentos; nela, se busca reproduzir 
fielmente tudo o que foi dito sem recortes ou 
acréscimos; b) a textualização, na qual se omite 
o entrevistador e se afere ao narrador a titu-
laridade das narrativas; c) a transcriação, em 
que o texto é recriado a ponto de ser coerente e 
fazer sentido para o leitor que não teve acesso 
ao diálogo inicial (Lima, 2017, p. 7).

Em continuidade ao processo de análise 
interpretativa, produzimos biogramas COM a 
professora que evidenciaram as marcas na sua 
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trajetória em um movimento de idas e vindas, 
pois os fragmentos da nossa história não estão 
soltos em um tempo e espaço, mas situados 
e articulados com toda nossa trajetória e 
contexto que vivenciamos. No que se refere a 
análise compreensiva das fontes de pesquisa, 
inspiramo-nos em Bolívar (2002), que men-
ciona que a trajetória profissional de um(a) 
professor(a) é representada por sua própria 
cronotopografia, sendo um termo que é utili-
zado para indicar “os tempos e os espaços que 
lhe configuram diacronicamente a identidade 
profissional” (Bolívar, 2002, p. 194). Assim, 
os relatos biográficos foram reconstruídos, 
apresentando os conjuntos de acontecimentos 
que, na perspectiva do presente, contribuíram 
para configurar a vida pessoal e profissional 
da professora Vida. 

Ainda na esteira de Bolívar (2002), os 
biogramas são sínteses esquemáticas desses 
acontecimentos que se apresentam como 
uma excelente forma de mapear as trajetórias 
(histórias biográficas – profissionais) em uma 
perspectiva biográfico-narrativa. Compreen-
demos que os incidentes críticos “manifestam 
aqueles eventos na vida individual, normal-
mente, imersos num contexto institucional 
ou social, que são selecionados em função da 
atribuição de um impacto em direções parti-
culares” (Bolívar, 2002, p. 189). Sendo assim, 
esses incidentes críticos situam no tempo os 
acontecimentos significativos da vida de um 
indivíduo, incorporando-os a uma cronologia 
personalizada.

Entretanto, percebemos que os estudos 
acerca do biograma trazem uma represen-
tação dos fatos, acontecimentos e incidentes 
críticos de forma muito padronizada – como, 
por exemplo, em tabelas e quadros que não 
expressam o movimento e a intersecção entre 
os diversos fragmentos marcantes na trajetória 
da participante. Essa é uma problemática que 
apresentamos diante das pesquisas que utili-
zam o biograma; soma-se a isso o fato de geral-
mente serem produzidos pelos pesquisadores. 
No nosso caso, os biogramas da trajetória de 

Vida-Formação-Docência da professora Vida 
foram construídos no processo interativo en-
tre pesquisadores e participantes da pesquisa, 
em sintonia com os pressupostos da pesquisa 
(auto)biográfica que considera o docente como 
protagonista do próprio processo formativo e 
docente.

O relato da professora transforma os fa-
tos que escolhe em acontecimentos, que são 
organizados segundo o que lhe parece mais 
relevante, recriando sua história, o que lhe 
permite compreender o curso que as coisas e os 
acontecimentos tomaram em sua vida. Através 
do relato a participante “reinventa sua vida, 
tomando consciência dos fatos e, portanto, 
podendo imaginar possibilidades de atuação 
futuras diferentes” (Bolívar, 2002, p. 189). 
Assim, por meio do biograma elaboramos cole-
tivamente a trajetória da professora Vida, anali-
sando em um movimento articulado as diversas 
fases da vida narradas, em um encadeamento 
cronológico de situações administrativas, 
compromissos adquiridos, cargos ocupados, 
descontinuidades e atividades formadoras. Nos 
registros dos biogramas, nós utilizamos pala-
vras e/ou expressões-chaves localizadas nos 
Casos de Ensino e nas entrevistas narrativas, 
com um recorte maior nos aspectos apontados 
na formação de cada profissional, ora trechos 
transcritos integralmente. Sua utilização poten-
cializou a compreensão tanto das singularida-
des quanto das regularidades (pontos comuns) 
dos relatos no espaço coletivo.

O biograma é apresentado por Bolívar 
(2002) e Lima (2017) como elemento potente 
para a organização e interpretação das fontes 
de pesquisa, ou seja, como um recurso de 
estrutura gráfica e cronológica dos aconteci-
mentos que auxilia nos registros e nas análises 
de episódios que têm estruturado a vida e a 
carreira docente, bem como sua valoração na 
trajetória profissional. Entretanto, os estudos 
acerca do biograma contribuíram para nossas 
atividades de pesquisadores(as), pois a pro-
dução e socialização de Casos de Ensino COM 
professores(as), por sua própria dinâmica e 
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objetivos – como, no nosso caso, compreender 
suas trajetórias de Vida-Formação-Docência, 
mediante as inter-relações no espaço coletivo 
–, possibilitaram a produção e socialização de 
narrativas de experiências docentes em uma 
perspectiva de pesquisa-formação. 

Os estudos de Sá e Almeida (2004) men-
cionam algumas conclusões, ainda que pro-
visórias, sobre a utilização dos biogramas 
como possibilidade de devolutiva das entre-
vistas, pois apresentam inúmeras vantagens, 
entre elas: organização; ordem nas fontes de 
pesquisa; possibilita ao participante ter uma 
devolutiva em forma de esquema, ou figuras, 
das dimensões evidenciadas em seus relatos; 
aproxima e cria maior interação entre os par-
ticipantes e os (as) pesquisadores; possibilita 
a alteração, exclusão ou inclusão de novas di-
mensões e detalhes nos relatos das trajetórias 
vivenciadas. 

Neste artigo, os biogramas foram utilizados 
para além da devolutiva, pois foram criados 
COM os integrantes do projeto de pesquisa e 
extensão, a partir da produção dos Casos de 
Ensino pelos(as) professores(as). Dito de outra 
forma, os biogramas estão sendo considerados 
sob um viés formativo, ao favorecer visibilidade 

das dimensões da trajetória de Vida-Formação-
Docência da professora.

trajetória de vida-formação-
Docência

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, 
sem aprender a fazer o caminho caminhando, 
refazendo e retocando o sonho pelo qual se pôs 
a caminhar (Freire, 1997).

Como nosso estudo está baseado na pesqui-
sa (auto)biográfica, a participante foi convida-
da a contar a sua história em vários momentos 
formativos, escrevendo seus Casos de Ensino, 
socializando suas experiências, participando 
de relatos de outros docentes, realizando en-
trevistas narrativas e construindo biogramas 
a partir da própria trajetória. Nos encontros 
do projeto de pesquisa e extensão, os docentes 
produzem seus biogramas, considerando as di-
mensões do tempo, contexto e acontecimentos, 
a partir dos Casos de Ensino relatados. 

A Figura 1 a seguir, inspirada em Bolívar 
(2002), ilustra exemplos dessa construção 
de biogramas pelo grupo de professores e 
pesquisadores, refletindo assim o movimento 
presente nos relatos.

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de registros das fontes de pesquisa (2022).

Figura 1 – Registros de Biogramas construídos pelos participantes
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Apresentaremos a seguir a trajetória de Vida-Formação-Docência da professora Vida, conforme 
as dimensões presentes na Figura 2. 

Figura 2 – Biograma Vida-Formação-Docência

Fonte: Elaborado pelos autores (2023).

Contaremos a trajetória da nossa partici-
pante da pesquisa levando em consideração 
os diversos relatos produzidos pela professora, 
seja como integrante do projeto de pesquisa e 
de extensão, nas entrevistas narrativas ou na 
elaboração de biogramas, abordando nas próxi-
mas seções as três dimensões: Vida, Formação 
e Docência. 

trajetória de vida - Quem é a 
Professora vida?
Usar nossa palavra para contar a história de 
outra pessoa nos faz, como pesquisadores e 
pesquisadoras, entrar no mundo do outro, COM 
o outro. Como apresentamos anteriormente, 
além do Biograma elaborado COM a profes-
sora, fizemos um processo de transcrição, 
textualização e transcriação, entrelaçando as 
vozes da Professora Vida com as nossas vozes 
e as de outros pesquisadores(as) nos diversos 
momentos em que ela participou do projeto de 
pesquisa e extensão elaborando, socializando 
e comentando os Casos de Ensino no espaço 
coletivo e nas entrevistas narrativas junto aos 
pesquisadores.

A Professora Vida tem 41 anos, autodenomi-
na-se branca, é divorciada e está em um novo 

relacionamento, tem uma filha do primeiro 
casamento e, na época de sua participação 
inicial na pesquisa, estava grávida do segundo 
filho. A professora Vida é católica e atribui a 
sua segunda gravidez a uma graça alcançada. 
Quando contou sobre essa gravidez, nos fez o 
seguinte relato:

Eu recebi uma graça, poucas pessoas sabem, 
mas eu enfrentei um câncer recentemente e 
muitas vezes pensei que não ia sobreviver. Não 
gosto de falar disso. Agora que estou curada e 
com uma ótima pessoa, eu queria muito dar 
a ele um filho, mas os médicos me diziam ser 
muito difícil, só um milagre para eu engravidar 
de novo. Mas olha aqui o meu pequeno milagre 
chegando (Professora Vida, 2022). 

A professora Vida tem uma origem familiar 
de poucos recursos financeiros. Seu relato 
enfatizou a temática superação, já que passou 
por um longo tratamento contra um câncer; 
ela, então, escolheu o pseudônimo de Vida, 
pois acreditava estar recebendo duplamente 
um novo nascimento, o dela e do filho – no 
final de 2022, ela relatou que seu lindo filho 
nascera. Entretanto, percebe-se que ao dizer 
“eu queria muito dar um filho a ele” (Profes-
sora Vida, 2022), fica evidenciada uma relação 
de agradecimento, mas ao mesmo tempo da 
submissão feminina. 
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A professora teve toda a sua formação do 
Ensino Fundamental e Médio em escolas pú-
blicas. Realizou seu curso superior em uma 
universidade particular com auxílio de uma 
bolsa de estudos, os quais conciliava com tra-
balho para completar as mensalidades e ajudar 
nas despesas da família. 

A luta para prosseguir os estudos e iniciar a 
carreira docente foi marcada por dificuldades 
econômicas e formativas. A professora contou 
que sua formação no curso Normal Nível Médio 
em 1999, apesar de muito boa, não a preparou 
para entrar em uma universidade. Vida conta 
que buscou trabalho em escolas, mas não ob-
teve sucesso, pois ainda que o curso Normal 
Nível Médio fosse valido até 2024, as escolas 
passaram a exigir a graduação em Pedagogia. 
Vida contou que casou-se muito jovem e logo 
ficou grávida, o que adiou mais uma vez a 
realização dos seus sonhos. Paradoxalmente, 
apesar de não querer que ela trabalhasse fora, 
o marido aceitava que ela fosse professora, pois 
considerava esse trabalho como adequado para 
uma mulher casada. 

A constituição da instituição escolar é atra-
vessada pelos processos históricos que levaram 
a predominância das mulheres na educação. 
Ressalta-se a presença feminina e as diversas 
forças e desafios vivenciados pelas mulheres 
na construção de sua identidade como mulher 
professora. Ultrapassando os limites que a de-
terminação de gênero suscita, aqui a mulher é 
entendida como categoria multifacetada que 
“diz respeito às representações do masculino e 
do feminino, estando estas inter-relacionadas” 
(Saffiotti, 2004, p.116, apud Anselmo, 2020). 

Para Cardoso (2014), ser mulher e feminina 
são possibilidades subjetivas diferenciadas na 
perspectiva teórica da psicanálise. A partir do 
estudo da obra O Segundo Sexo, de Simone de 
Beauvoir, a autora apresenta conceituações so-
bre o ser mulher. Segundo a autora, a pergunta 
do que é ser mulher e feminina, posições mui-
tas vezes associadas e dissociadas, são objetos 
de investigação teórica e clínica até os dias 
atuais. As construções são discursos construí-

dos histórica e culturalmente, e apropriadas 
segundo os interesses de cada grupo. 

Os estudos dos movimentos feministas e 
de gênero ampliaram o pensamento sobre a 
definição binária de homens e mulheres pela 
simples designação do sexo biológico, abor-
dando o tema sob a perspectiva da construção 
social, cultural e histórica. A partir dessa pers-
pectiva, este artigo adota o termo feminino para 
tratar dos modos de ser e fazer nos ambientes 
escolares, considerando que o termo é atri-
buído a tudo aquilo que é próprio ou relativo 
às mulheres, sendo que, no imaginário social 
e historicamente construído, representa deli-
cadeza, sensibilidade e cuidado, entre outras 
características associadas às mulheres. Quanto 
ao ser mulher, adota-se a perspectiva do discur-
so feminista, que segundo Cardoso (2014) faz 
parte do cotidiano do contexto social brasileiro 
e refere-se à mulher como aquela marcada pela 
desigualdade de direitos e de oportunidades 
mercadológicas e econômicas. Considera-se, 
nesse sentido, essa definição diante os desafios 
e dificuldades que perpassam o ser mulher pro-
fessora historicamente na sociedade brasileira. 

trajetória de formação: por que 
escolheu ser professora?
A Professora Vida relatou que sua mãe tinha a 
mesma profissão e que, quando criança, brin-
cava com as coisas de escola. A docente amava 
pegar os cadernos e ver as atividades que as 
crianças tinham realizado. Mas, posteriormen-
te, a mãe optou por outra área e abandonou a 
docência. Um trecho de seu relato exemplifica 
esta passagem de sua vida:

Ela passou no concurso para trabalhar no Minis-
tério da Fazenda e abandonou o ensino, foi por 
questão de salário, não porque ela não gostava. 
Ela adorava. Ela até fala que ela queria tentar 
conciliar os dois, mas depois que eu nasci, eu sou 
a primeira filha. Ela não conseguiu conciliar os 
dois, as duas funções dela, tomava muito tempo. 
[...] Ela teve de abrir mão infelizmente do ensino, 
ela tinha muita vontade de voltar, mas nunca 
conseguiu (Professora Vida, 2022).
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Continuando sua trajetória, no ano de 1999 
a referida professora cursou o antigo 2° grau 
e optou por fazer o curso Normal Nível Médio, 
pois sua genitora também tinha feito dessa 
forma. 

Minha mãe foi professora apenas com o magis-
tério, na época dela poucas professoras tinham 
curso superior. Quando eu fui fazer o segundo 
grau você podia escolher o Científico ou um 
curso técnico, como eu queria seguir o sonho 
da minha mãe, optei pelo Normal. E foi ótimo, 
aprendi muita coisa prática da docência. Nas 
aulas aprendíamos a planejar atividades para as 
crianças, o lúdico era muito trabalhado. A inten-
ção, quando terminou o curso, era continuar a 
estudar, fazer a graduação em Pedagogia, demo-
rou muito para realizar esse sonho (Professora 
Vida, 2022). 

De acordo com o relato da professora, torna-
se necessário compreender que a experiência 
formadora, mais do que rememorar “recor-
dações-referências” (Josso, 2010, p. 31), traz 
também a tomada de consciência do papel de 
transformação e autoformação sobre a docên-
cia. O sonho de seguir os passos da mãe profes-
sora e ampliar seus estudos com a graduação 
em Pedagogia não foi fácil, segundo os relatos 
da professora Vida, uma vez que ela precisou 
lutar muito para atingir esse objetivo. 

No ano de 1999, quando fez o curso de 
Normal Nível Médio em uma escola pública 
do Estado, o curso passava por momentos de 
transição; a professora mencionou: “o curso 
era bom, mas faltavam disciplinas importantes 
para quem queria fazer vestibular” (Professo-
ra Vida, maio 2022). Conforme os estudos de 
Nóvoa (1997), a questão da formação é “uma 
construção que tem a marca das experiências 
feitas, das opções tomadas, das práticas de-
senvolvidas, das continuidades e descontinui-
dades, quer ao nível das representações quer 
ao nível do trabalho concreto” (Nóvoa, 1997, 
p. 115).

No que se refere ao curso realizado pela 
professora, as Escolas de Ensino Médio públi-
cas e particulares ofereciam o curso Normal 
Nível Médio, de acordo com a Lei 5.696/71, o 

qual dava caráter profissionalizante ao Ensino 
Médio. Porém, havia muitas críticas à fragilida-
de desses cursos, em especial os de formação 
aos professores, e a proposta era reduzir ou 
mesmo encerrar a formação de professores a 
nível médio e concentrá-la em cursos de nível 
superior, como o Normal Superior e Pedagogia 
(Tanuri, 2000). 

Entretanto, a participante relata que demo-
rou anos para conseguir cursar Pedagogia, pois 
não tinha condições financeiras de se matricu-
lar em universidades particulares. Comenta, 
ainda, que “Eu tentei passar na UFMG, mas na 
minha época essa universidade era mais difícil 
[...] Ela era mais elitizada, então geralmente só 
quem conseguia fazer um cursinho que conse-
guia realmente passar” (Professora Vida, maio 
de 2022). 

No ano de 1996, três anos antes da entrada 
da professora Vida no curso Normal, a Lei de 
Diretrizes e Bases (Lei 9.394/96) propôs mu-
danças para a formação dos professores dos 
anos iniciais em seu art. 62, estabelecendo que 
a formação de docentes para atuar na educação 
básica far-se-ia em nível superior, em curso de 
licenciatura, de graduação plena, em univer-
sidades e institutos superiores de educação 
(Brasil, 1996). É provável que a professora 
Vida sentisse não estar preparada para ter su-
cesso em conseguir um trabalho tendo apenas 
o Curso Normal em razão dessas mudanças; 
embora tenha tentado concursos públicos, ela 
sentia não ter conhecimentos necessários para 
conseguir ser aprovada, assim, assumiu outros 
postos de trabalho até ter oportunidade de 
ingressar em uma universidade. 

A professora relatou que durante o curso de 
Pedagogia pôde realizar alguns estágios, tanto 
na Pedagogia Hospitalar como em Escolas de 
Educação Básica. Mencionou que aprendeu 
muito nestes momentos e que uma dessas 
escolas contratou-a após a conclusão do cur-
so de Pedagogia, como auxiliar da Diretoria. 
Entretanto, mesmo com a formação que tinha 
alcançado, a Professora Vida ainda não encon-
trava oportunidades de exercer a docência. 
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A referida professora frustrava-se por não 
conseguir um trabalho na docência mesmo 
após investir muito na sua formação, demons-
trando assim um desabafo com veemência e 
muita angústia: 

Mesmo com este tanto de qualificação, já vi-
nha aquele negócio de não ter experiência na 
docência. Chegava na hora de fazer as provas, 
eu passava nas provas teóricas, mas quando 
chegava na prática dentro de sala de aula, eu 
já não passava [...] não gostam de quem nunca 
pisou em sala de aula (Professora Vida, maio 
de 2022). 

Em vista desses relatos, consideramos 
neste artigo que ocorre significativa articu-
lação do eu pessoal com o eu profissional, 
como afirma Nóvoa (2007, p.09) ao declarar 
que “não é possível separar o eu pessoal do 
eu profissional, sobretudo numa profissão 
fortemente impregnada de valores e de ideias 
e muito exigente do ponto de vista do empe-
nho e da relação humana”, como é o caso da 
profissão docente.

trajetória da Docência: como 
planejar o ensino? 
Após a conclusão da Pedagogia, a professora 
fez uma pós-graduação em psicopedagogia, 
pois tinha interesse em atuar como supervisora 
ou orientadora educacional. Atualmente Vida 
é efetiva no cargo de professora da Educação 
Básica nas séries iniciais. Passou em concurso 
público em 2018 para docência, mas deseja 
ainda fazer outro concurso para atuar como 
orientadora ou supervisora. O início da car-
reira, na concepção de Tardif (2016), é iden-
tificado pelos estudiosos como um momento 
bastante significativo da trajetória dos profes-
sores, ou seja, no seu contato com o ensino há 
a necessidade de uma organização conceitual 
e o reconhecimento de seus limites e possibili-
dades. A partir de então, é importante investir 
na capacidade de ser e fazer em busca da reali-
zação profissional e do objetivo, que é ensinar

Por questões familiares, a professora Vida, 
após a conclusão do Curso de Pedagogia, mu-
dou com o marido para uma cidade do interior 
de Minas Gerais. O marido havia recebido uma 
proposta de trabalho e ela teve de adiar os pla-
nos para acompanhá-lo. Ela relembra que não 
queria ir, mas estava recém-casada e não teve 
forças para dizer não ao marido. Ela contou 
que as pessoas à sua volta sequer cogitavam a 
hipótese de ela não ir, e que o ex-marido ape-
nas comunicou quando iriam. Ao relembrar o 
ocorrido, fez o seguinte comentário: “mulher 
tem sempre que ceder, meu marido ainda 
falou que o pouco que professora ganha nem 
valia a pena tentar. Eu logo desisti do marido 
e não do meu sonho” (Professora Vida, maio 
de 2022). 

Foi justamente nessa cidade do interior que 
a professora teve sua primeira oportunidade, 
ao assumir uma turma de alfabetização (crian-
ças de 7 a 8 anos) como professora substituta: 
“Nesta nova cidade consegui a substituição 
de uma professora em uma escola, foi então a 
minha primeira turma. Eu não sabia nada, fui 
aprendendo no dia a dia com apoio de colegas 
e da supervisão” (Professora Vida, maio de 
2022). 

De acordo com a narrativa dessa professo-
ra, recorremos a Tardif (2016), para quem os 
professores apelam aos saberes para refazer 
suas práticas; ou seja, embora os professores 
utilizem diferentes saberes, essa utilização se 
dá em função do seu trabalho das situações, 
condicionamentos e recursos ligados a esse 
trabalho, pois os sucessos ou fracassos fazem-
nos pensar e repensar o fazer no cotidiano do 
ato de ensinar.

 É neste contexto que a professora Vida nos 
contou um Caso de Ensino que vivenciou no 
âmbito da alfabetização, envolvendo a questão 
do planejamento das aulas. Ao construir o seu 
relato, orientou-se por algumas questões, como 
na Figura 3, que norteiam o nosso projeto de 
extensão com professores(as):
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A professora Vida relatou-nos, durante a 
narrativa do seu Caso de Ensino, situações que 
envolvem os seus primeiros planejamentos. Ela 
assumiu uma turma de 3° ano fundamental no 
mês de abril, substituindo uma professora de 
licença. A direção da escola entregou-lhe os pla-
nejamentos anteriores, dos meses de fevereiro 
e março, para que seguisse o modelo. A profes-
sora Vida falou da sua dificuldade em realizar 
a tarefa; entre risos e reflexões, ela confessou 
“Eu comecei a fazer o planejamento, mas assim, 
na verdade eu tinha muita dificuldade de fazer 
o planejamento, até hoje eu tenho bastante. 
Então eu praticamente copiava o que já estava 
lá com poucas modificações” (Professora Vida, 
maio de 2022). Vida relatou que seguiu o mo-
delo da colega, que, na época, ela considerou 
muito bom, pois continha, na sua opinião, pon-
tos importantes como: metodologia, objetivos, 
materialidade, atividades diárias e avaliativas. 

De acordo com os estudos de Farias (2009, 
p.103), “a prática educativa, como intencional e 
sistemática, precisa ser organizada previamen-
te, o que se concretiza por meio do planejamen-
to das ações didáticas e pedagógicas da escola”. 
A autora sinaliza que o planejamento, no auge 
do tecnicismo, foi considerado de maneira bu-
rocrática, com a função de controlar o trabalho 
docente, o que gera resistências dos professores 

ainda hoje. Mas percebemos que a Professora 
Vida, como iniciante, sentiu necessidade de pla-
nejar suas aulas, a fim de que a ação de ensinar 
pudesse cumprir os objetivos previstos.

Entretanto, ao voltar a esses momentos ela 
relata que tinha problemas com a disciplina dos 
alunos e se frustrava pois não percebia avanço 
no aprendizado deles. Ela conta que queria pôr 
em prática o que aprendera na sua formação, 
trabalhar com atividades mais lúdicas, mas 
ficava presa ao planejamento proposto para 
o 3° Ano. Ela lembra que o que planejava para 
as aulas “[...] não dava muito certo, porque eu 
não considerava as necessidades dos alunos, 
eu tinha em mente o que uma turma de 3° ano 
tinha de aprender, não o que precisava apren-
der” (Professora Vida, maio de 2022). 

A professora Vida expôs que na escola em 
que trabalhou não recebeu nenhuma orien-
tação dos coordenadores ou dos diretores da 
escola, sentia-se perdida e sozinha para resol-
ver questões que considerava importantes, 
como indisciplina ou reclamações dos pais. 
Quando a situação se tornava mais séria, ela 
relembra que o apoio vinha de uma pessoa fora 
da escola: uma supervisora da Secretaria da 
Educação que visitava a escola periodicamente. 
A professora Vida considera que esse apoio foi 
muito importante na sua iniciação à docência e 

Fonte: elaborado pelos autores (2023)

Figura 3: Construção de Casos de Ensino Com Professores



Claudia Starling; Fernando Miranda Arraz; Silvia Ulisses de Jesus

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 240-257, abr./jun. 2024 253

lembra com carinho da pessoa que a orientou 
nesse momento, 

[...] ela olhava meu caderno de planejamento, o 
caderno dos alunos, as atividades que eu plane-
java, olhava tudo. Ela que me orientava, aprendi 
muito com ela. Era uma pessoa muito experiente 
e tranquila, nunca me fez sentir incompetente, 
só inexperiente (risos) (Professora Vida, maio 
de 2022). 

Vida conta que aprendeu com essa profissio-
nal a planejar aulas com sequências didáticas 
através de gêneros textuais e que segue até hoje 
essa orientação, “[...] ela me orientou a fazer 
cartazes com esses textos, a fazer as ativida-
des a partir deles, avaliar continuamente se as 
crianças estavam aprendendo, voltar sempre 
que fosse necessário” (Professora Vida, maio 
de 2022). A referida professora ainda relembra 
que a acompanhante da escola, que era também 
professora, a ensinou adaptar atividades den-
tro das necessidades das crianças, a pesquisar 
em sites confiáveis e a trabalhar com jogos. 
Para a professora, foi a partir daí “[...] que as au-
las foram realmente acontecendo e as crianças 
aprendendo” (Professora Vida, maio de 2022).

Percebemos que no relato a professora 
evidencia várias dimensões que podemos 
problematizar considerando a importância 
do planejamento para o ensino e como ela foi 
aprendendo a “planejar e dar aulas”, segundo a 
sua narrativa. No tocante ao ensinar, Gauthier 
(2013) apresenta duas funções pedagógicas na 
ação docente, as quais estão imbricadas entre 
si: a gestão da matéria e a gestão da classe. 
Segundo o referido autor, a gestão da matéria 
“remete a todos os enunciados relativos ao 
planejamento, ao ensino e à avaliação de uma 
aula ou de parte de uma aula. Ela engloba o 
conjunto das operações de que o mestre lan-
ça mão para levar os alunos a aprenderem o 
conteúdo” (Gauthier, 2013, p. 197). Já a gestão 
da classe “remete a todos os enunciados que 
dizem respeito à introdução e à manutenção 
de uma ordem geral na sala de aula a fim de 
favorecer a aprendizagem” (Gauthier, 2013, p. 
241). Essas duas funções e a discussão sobre os 

elementos apontados anteriormente revelam 
que as funções pedagógicas, por meio das suas 
especificidades, consideram três elementos 
fundantes: planejamento, gestão e avaliação. 

A ideia de planejamento persegue um 
objetivo, uma finalidade; por isso, é preciso 
saber onde se deseja chegar e o que se deseja 
ensinar. O ato de planejar não se resume à ação 
mecânica de um trabalho burocrático como 
preenchimento de fichas sobre os conteúdos, 
objetivos, metodologias, recursos e avaliação. 
O planejamento corresponde ao conjunto orga-
nizado de intenções/ações que busca alcançar 
determinado objetivo. Conforme os estudos 
de Vasconcellos (1995), o planejamento é 
um processo contínuo de tomada de decisão 
constituinte da e inerente à prática pedagógica.

De acordo com os estudos de Silva (2017), 
enquanto alguns estudiosos têm uma visão 
simplificada da organização do trabalho pe-
dagógico, segundo a qual planejar é definir 
objetivos, conteúdos e métodos, para outros 
autores permanece a ideia de que realizar 
planejamento é uma ação já superada. Por 
isso, se torna relevante repensar a ideia do 
planejamento a fim de recuperar o seu espaço 
no ambiente escolar, compreendendo, assim, 
o seu contexto, especificidades, níveis e con-
tribuições para a organização pedagógica da 
escola e sala de aula. 

A concepção de planejamento exige uma 
visão abrangente do universo educacional 
considerando as relações com a realidade 
social, política, cultural, econômica e escolar, 
as tendências pedagógicas, as finalidades da 
educação, o currículo escolar, o projeto políti-
co-pedagógico e, sobretudo, com a organização 
didática da aula. Segundo os estudos de Gau-
thier (2013), o ensino é considerado um ofício 
interativo que se realiza em um espaço social 
complexo, com limitações e indeterminações. 
Desse modo, ensinar é uma ação que apresenta 
complexidade e envolve muitos atores e con-
textos. Isso reflete a necessidade de articular 
a docência e a formação em sintonia com uma 
perspectiva política. 
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à guisa de conclusão 
Neste artigo, por meio dos pressupostos 
teóricos-metodológicos da pesquisa (auto)
biográfica, buscamos compreender a ação de 
planejar o ensino de uma professora que atua 
nos anos iniciais no seu processo de inserção 
docente. Tendo o biograma como inspiração 
para análise compreensiva-interpretativa dos 
relatos da professora Vida, percebemos que o 
seu desenvolvimento profissional esteve inti-
mamente relacionado aos seus contextos pes-
soais, formativo e profissionais, ou seja, suas 
trajetórias de vida-profissão e docência. Todo o 
contexto em que o ensino se realiza e se efetiva 
exige um procedimento de desenvolvimento 
profissional ininterrupto, ao longo de toda a 
carreira, mas as circunstâncias, suas trajetó-
rias e disposições do momento condicionarão 
as suas necessidades particulares e a maneira 
como podem ser adaptadas.

De acordo com Roldão (2009), o desenvolvi-
mento profissional é considerado um processo 
contínuo, relacionado ao contexto histórico 
e social vivenciado pelo professor, contexto 
este que apresenta avanços e retrocessos. Para 
além dos saberes acumulados ao longo de sua 
escolarização e de sua trajetória de vida, o 
docente vai construindo e se apropriando de 
outros, novos. Pensar a docência e a formação 
em uma dimensão articulada, como foi o caso 
da Professora Vida, exige que consideremos o 
professor em toda a sua dimensão formativa 
e profissional, as quais foram apresentadas 
neste estudo. A Professora Vida passou por 
elementos fundamentais até chegar ao seu 
desenvolvimento profissional, ainda em curso, 
sendo a função de ensinar, que é própria do seu 
ofício, o saber que caracteriza sua função pro-
fissional; o poder que o professor exerce sobre 
os conteúdos ministrados; e a reflexão sobre a 
função que exerce (Roldão, 2009). 

Sendo assim, consideramos que o Caso 
de Ensino apresentado pela Professora Vida 
traz relatos pujantes de suas experiências, 
possibilitando assim, para nós, pesquisado-

res, um mergulho em todo esse processo de 
investigação por meio de suas trajetórias 
de Vida-Formação-Docência, ao longo do 
qual buscamos compreender e evidenciar as 
escolhas, resistências e, principalmente, os 
sentidos atribuídos à experiência da referida 
professora. 

A Professora Vida expressou-se acerca de 
tudo que vivenciou, experimentou e conheceu, 
ou seja, o que essa docente conseguiu transfor-
mar precisamente em sua experiência. Então, 
acreditamos que este estudo venha contribuir 
para a discussão acerca das implicações no 
exercício da docência e nos processos forma-
tivos vivenciados pelos(as) professores (as), 
por meio das experiências vividas, formativas 
e profissionais presentes em suas trajetórias 
e, acima de tudo, no seu processo de inserção 
e aprendizagem docente. 

As narrativas produzidas pela professora e 
que geraram os biogramas possibilitaram vis-
lumbrar a trajetória de Vida-Formação-Docên-
cia da professora Vida. Os eixos que emergiram 
das análises problematizaram temáticas como 
a escolha da profissão, o lugar do ser feminino; 
a formação de professores no Magistério e na 
Pedagogia; o direito ao acesso a uma universi-
dade pública e os desafios na ação de planejar o 
ensino no processo de inserção e aprendizagem 
da docência. 

As formas de interação, bem como o con-
texto social e político em que a participante 
vivencia a sua trajetória e relembra suas 
experiências, oferecem novos olhares para o 
vivido, em um processo de reconstrução das 
experiências no contexto coletivo. Conforme 
os estudos de Larrosa (2011), o lugar da expe-
riência é subjetivo, sendo sua ou de alguém, ou 
seja, em uma perspectiva dialética. Assim, ao 
narrar suas experiências, ficou evidenciado nos 
biogramas que a Professora Vida teve a oportu-
nidade de relembrar fatos de sua vida, de seu 
processo formativo e docente, compartilhando 
com seus pares suas vivências. Portanto, o pro-
cesso vai além do cotejamento da prática com 
a teoria, pois ambas são, assim, tratadas como 
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um continum, na relação com o contexto, nas 
interações sociais. 

A nossa inspiração nos estudos de Bolívar 
(2002) e de outros pesquisadores sobre o 
biograma foi uma possibilidade de criarmos 
outras formas de pensar e lidar com os relatos 
da Professora Vida. Observamos nos estudos 
que geralmente os biogramas são transfor-
mados em tabelas e quadros; entretanto, essa 
rigorosidade na representação das trajetórias 
de vida parece-nos incoerente com uma análise 
compreensiva interpretativa dos Casos de Ensi-
no, por serem relatos potentes e complexos que 
evidenciam dimensões que estão articuladas 
entre si e em um contexto histórico e social. 

Outra questão que problematizamos é a 
elaboração dos biogramas somente pelo pes-
quisador; embora haja momentos em que isso 
sem dúvida é muito rico, a exemplo da utiliza-
ção como devolutiva para os participantes da 
pesquisa, relatada por Sá e Almeida (2004), na 
perspectiva do nosso estudo, pudemos ir além, 
pois houve uma construção COM a professora e 
no espaço coletivo, reforçando que a pesquisa-
formação é uma potencialidade de pesquisar 
COM e não PARA docentes. Compreendemos 
que o uso dos biogramas nessa perspectiva de 
movimento e no viés da pesquisa-formação é 
uma problemática que ainda carece de novos 
estudos e pesquisas.

Por isso, nossa preocupação no projeto de 
pesquisa e extensão é construir os Biogramas 
COM os participantes e os pesquisadores e 
representá-los evidenciando o movimento e 
a complexidade dos Casos de Ensino relata-
dos. Criamos junto com os/as participantes 
representações que expressaram movimentos 
e intercessões, pois a vida não é estanque. A 
construção desses biogramas ajudou-nos a 
compreender a trajetória relatada pela profes-
sora Vida, no que se refere ao seu processo de 
inserção docente e ao planejamento do ensino.
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RESUmEN
Los resultados de la investigación contenida en este artículo se ubican en el área 
de la Didáctica Universitaria, disciplina de conformación reciente que tiene como 
objeto de estudio la enseñanza y el currículum en el nivel. La investigación se 
propuso comprender las modalidades de formación en la profesión del futuro 
médico que se adoptan en un Hospital Asociado a la Facultad de Medicina de la 
Universidad de Buenos Aires, con la intención de poder generar conocimiento 
acerca de los procesos de enseñanza que llevan a cabo los docentes responsables 
de un espacio curricular externo a la sede Facultad destinado a la formación en 
la profesión. Con estos propósitos se parte de supuestos que sostienen que la 
articulación teoría-práctica es un elemento clave en los procesos de formación 
en la profesión y, a la vez, que esta formación requiere de aprendizajes complejos 
que se van articulando progresivamente. La investigación sigue una lógica de 
generación conceptual (Sirvent; Rigal, 2023), abordándose en el análisis de los 
datos obtenidos a través de entrevistas, observaciones de clases y consultas de 
documentos. Se presentan los resultados de la investigación en relación con las 
siguientes dimensiones: la articulación teoría práctica, la historia de la cátedra, 
las concepciones acerca de la formación y aportes a la construcción de la identidad 
profesional del futuro médico.
Palabras clave: Didáctica Universitaria. Formación profesional. Aprendizajes 
complejos.
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AbSTRACT
UNIVERSITY EDUCATION IN hOSPITAlS:
fUTURE PhYSICIANS IN SEARCh Of ThE CONSTRUCTION Of ThEIR 
IDENTITY
The results of the research contained in this article are located in the area of 
University Didactics, a discipline of recent conformation that has as its object 
of study the teaching and the curriculum at the level. The research aimed to 
understand the modalities of training in the profession of the future doctor 
that are adopted in a Hospital Associated with the Faculty of Medicine of 
the University of Buenos Aires, with the intention of being able to generate 
knowledge about the teaching processes carried out by the teachers responsible 
for a curricular space external to the Faculty headquarters destined to training 
in the profession. For these purposes, we start from assumptions that maintain 
that the theory-practice articulation is a key element in the training processes in 
the profession and, at the same time, that this training requires complex learning 
that is progressively articulated. The research follows a logic of conceptual 
generation (Sirvent & Rigal, 2023).
Keywords: University Didactics. Profesional training. Complex learnings.

RESUmO
fORmAÇÃO UNIVERSITÁRIA Em hOSPITAIS: 
fUTUROS méDICOS Em bUSCA DA CONSTRUÇÃO DE SUA IDENTIDADE
Os resultados da pesquisa contida neste artigo situam-se na área de Didática 
Universitária, disciplina de conformação recente que tem como objeto de estudo 
o ensino e o currículo em nível superior. A pesquisa objetivou compreender as 
modalidades de formação na profissão do futuro médico que são adotadas em 
um Hospital Associado à Faculdade de Medicina da Universidade de Buenos 
Aires, com o intuito de poder gerar conhecimento sobre os processos de ensino 
realizados pelos docentes responsáveis por um espaço curricular externo à 
sede da Faculdade e destinado à formação na profissão. Para tanto, partimos de 
pressupostos segundo os quais a articulação teoria-prática é elemento-chave nos 
processos de formação na profissão e, ao mesmo tempo, essa formação requer 
aprendizagens complexas e progressivamente articuladas. A pesquisa segue uma 
lógica de geração conceitual (Sirvent; Rigal, 2023), abordando a análise de dados 
obtidos por meio de entrevistas, observações de aula e consultas documentais. 
Os resultados da pesquisa são apresentados em relação às seguintes dimensões: 
a articulação entre teoria e prática, a história da cátedra, as concepções sobre 
a formação e as contribuições para a construção da identidade profissional do 
futuro médico.
Palavras-chave: Didática Universitária. Formação profissional. Aprendizagens 
complexas.



La formación de grado en hospitales: los futuros médicos en búsqueda de la construcción de su identidad

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 258-274, abr./jun. 2024260

Introducción
En este artículo presentamos los resultados 
de nuestra última investigación, radicada en el 
Instituto de Investigaciones en Ciencias de la 
Educación de la Facultad de Filosofía y Letras 
de la UBA1, centrándonos especialmente en 
las modalidades que adopta la enseñanza de 
aprendizajes complejos propios de la práctica 
profesional como objeto de interés en el campo 
de la Didáctica y la Pedagogía Universitaria. 

La situación en la actualidad permite vis-
lumbrar la complejidad del campo 2 en el que 
se debaten perspectivas ligadas a una mirada 
tecnicista con otras que se orientan por linea-
mientos fundamentados críticos (Lucarelli, 
2009).

Ese campo se comprende, en la investigación 
que aquí se presenta, sobre la base del reco-
nocimiento de la Didáctica como teoría de la 
enseñanza, definida esta como un proceso es-
tratégico orientado a articular las condiciones 
de realidad y las intencionalidades educativas. 
Como tal implica intencionalidad por parte de 
quien desarrolla esta actividad, reconocida en 
su doble carácter de práctica humana y social. 
Práctica humana que supone un compromiso 
ético por parte de quienes la ejercen; práctica 
social pues opera más allá de las intenciones de 
sus protagonistas e intenciones respondiendo 
a las condiciones políticas, administrativas, 
económicas, culturales, institucionales así 
como las condiciones materiales de existencia 
propias del contexto donde se desarrolla la 
enseñanza. A través de ella se llevan a cabo 
procesos que implican la transmisión, trans-

1 El equipo está compuesto por Claudia Finkelstein, Elisa 
Lucarelli, Gladys Calvo, Patricia Del Regno, Mercedes La-
valletto y Walter Viñas.

2 El campo, complejo por sus objetos y por las perspecti-
vas que intentan comprenderlo, tiene distintos matices 
semánticos y epistemológicos en América Latina según 
los contextos. En Brasil se lo reconoce como Pedagogía 
Universitaria, acentuando su carácter interdisciplinar, y 
considerando como sus objetos, la enseñanza el aprendi-
zaje y la evaluación (Leite, 2006). En Argentina y en otros 
países de la región como México, Colombia, Uruguay, esos 
son los objetos de estudio de la Didáctica Universitaria, 
reservando para la Pedagogía la centración en la forma-
ción (Lucarelli, 2009, 2011)

formación y construcción del conocimiento, en 
una interacción con otros. De esta manera la 
enseñanza implica un acto comunicacional, el 
cual tendrá determinado rumbo según la pers-
pectiva en que se fundamente: unidireccional 
desde el que enseña al que aprende o, por el 
contrario, dialéctico y multidireccional entre 
docentes y estudiantes.

El campo didáctico se caracteriza por su 
complejidad en el sentido dado por Morin 
(Morin; Ceruti, 2013, p. 79) “…lo que está en-
trelazado, lo que está unido”; reconoce a su 
interior la coexistencia de relaciones entre la 
Didáctica General y las Didácticas Específicas, 
que se particularizan en función de variados 
ejes de diferenciación; algunos de los más sig-
nificativos son los que refieren a la disciplina, 
a las necesidades personales de los sujetos de 
aprendizaje, a la profesión y al nivel de escolari-
dad . La Didáctica Universitaria como disciplina 
específica tiene su anclaje en este último eje; 
se la define como la disciplina que estudia el 
proceso de enseñanza que un docente o un 
equipo de docentes organiza en relación con 
los aprendizajes de los estudiantes, en función 
de un contenido científico, tecnológico o artís-
tico- altamente especializado,- orientado hacia 
la formación en una profesión. (Lucarelli, 1993, 
2001, 2022). 

La Didáctica Universitaria es una discipli-
na de conformación relativamente reciente, 
dado que es en el siglo pasado, avanzada su 
segunda mitad, cuando se comienzan a realizar 
investigaciones 3que tienen como centro de 
problematización a las prácticas del docente 
universitario, indagando sus peculiaridades en 
torno a la enseñanza, el currículum, la evalua-
ción, las estrategias y los recursos involucrados, 
así como las innovaciones que se producen en 
torno a esos objetos.

La disciplina asume el rasgo que define a la 
3 En Argentina este campo en construcción incluye a Risieri 

Frondizi, Ricardo Nassif, Pedro Lafourcade, Ovide Menin 
como los pioneros en esa conformación a través de en-
sayos, investigaciones y primeros libros referidos a estos 
temas. Cabe mencionar al respecto la obra de Pedro D. 
Lafourcade, escrita en los ’70, Planeamiento, conducción 
y evaluación de la enseñanza superior. 
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Universidad, “…lugar privilegiado para proble-
matizar la realidad…” (Morin; Ceruti, 2013, p. 
20). En consecuencia en la actualidad y dado el 
desarrollo creciente de investigaciones sobre 
la enseñanza en la institución, esta Didáctica 
específica indaga sistemáticamente los proble-
mas generales y comunes que se dan en el aula 
universitaria, en coexistencia con áreas espe-
cíficas centradas en determinados contenidos 
disciplinares y profesionales.

La Didáctica Universitaria, considerada 
como una disciplina específica dentro del área 
didáctica, tiene saberes y zonas de contacto 
(de Sousa Santos, 2004) y diferencias con las 
Didácticas Profesionales, en sus dos vertientes, 
francesa y anglosajona, (Lucarelli, 2022), ha-
biendo hecho hincapié esta última en el Campo 
de la Salud desde comienzos del siglo xx con 
el Informe Flexner. 

La Didáctica Profesional desarrolla las pro-
puestas enfatizando secuencias de acción (en 
la mayoría de los casos relativamente fijas), 
derivadas de la observación de los comporta-
mientos de quienes ejecutan la actividad, sin 
detenerse en la consideración de los contextos 
sociales e institucionales. Por su parte la Di-
dáctica Universitaria encuentra su raigambre 
en el campo didáctico, por lo que sus proble-
máticas y su mandato social corresponden a 
los propios del sistema formal de educación; 
problemáticas que articulan el campo educa-
tivo con la estructura social, en sus múltiples 
dimensiones políticas, económicas, culturales, 
institucionales. Estas, definen la esfera de 
acción de la disciplina otorgando sentido a la 
búsqueda de soluciones eficaces y eficientes 
para la formación de las mayorías, tendientes 
a la incorporación, retención y graduación de 
sectores sociales históricamente ausentes en 
las instituciones. 

Los resultados de la investigación que aquí 
se presentan, se ubican en esta área disciplinar 
como parte del campo pedagógico y didáctico 
universitario,

Tradicionalmente el currículum universi-
tario ha centrado la formación de sus profe-

sionales prioritariamente en los contenidos 
disciplinares, centrados en lo cognoscitivo, de-
jando en segundo término las cuestiones más 
prácticas, experienciales y aplicadas del saber 
profesional; de igual manera quedan relegados 
o fuera de la propuesta los contenidos de índole 
afectiva y emocionales que forman parte sig-
nificativa de la relación médico-paciente (Ruiz 
Moral et al., 2016).

La intención de nuestro equipo es com-
prender cómo se enseña en la universidad, 
teniendo como eje las cátedras de la Universi-
dad de Buenos Aires en sus distintos campos 
disciplinares profesionales. En los últimos años 
ha centrado su preocupación en los procesos 
formativos que se desarrollan en las carreras 
de grado del campo de la salud, avanzando en 
el conocimiento de estilos docentes, formas 
de articulación teoría práctica, estrategias de 
enseñanza y evaluación innovadoras que llevan 
a cabo los docentes en distintos momentos del 
trayecto. Estas construcciones han permitido 
avanzar, en la actualidad, en el planteamiento 
de nuevos interrogantes correspondientes a los 
tramos de las carreras de grado directamente 
ligados a la formación en las competencias 
profesionales. Estos orientan a indagar sobre 
cuáles son los modelos profesionales que se 
ofrecen para identificación de los estudiantes, 
cómo estos se manifiestan en los espacios de 
desempeño profesional correspondientes a los 
servicios de salud donde los estudiantes concu-
rren, quiénes se consideran formadores dentro 
de los integrantes de los equipos profesionales 
de esos servicios y fundamentalmente cuáles 
son las estrategias de enseñanza y evaluación 
que se pueden reconocer en los dispositivos 
de acompañamiento facilitadores de la articu-
lación teoría – práctica que se implementan. 

La investigación se propuso comprender las 
modalidades de formación en la profesión del 
futuro médico que se adoptan en un Hospital 
Asociado a la Facultad de Medicina de la men-
cionada Universidad, con la intención de poder 
generar conocimiento acerca de los procesos 
de enseñanza que los docentes responsables 
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de un espacio curricular externo a la sede Fa-
cultad destinado a la formación en la profesión, 
llevan a cabo.

Por un lado, partimos del supuesto que la ar-
ticulación teoría práctica es un elemento clave 
en los procesos de formación en la profesión. 
En este sentido se analizaron las propuestas 
formativas para ver cómo se desarrolla esta 
articulación visibilizando los diferentes niveles 
en que se expresa. El otro supuesto refiere a 
que la formación en la profesión requiere de 
aprendizajes complejos que se van articulando 
progresivamente. De este modo, se hizo foco 
en los dispositivos pedagógicos que tienen por 
objeto la formación en este tipo de aprendizaje 
en el espacio curricular que fue objeto de la 
indagación.

Asimismo, los docentes que desarrollan ac-
ciones de enseñanza tendientes a la formación 
en la profesión operan como modelos de identi-
ficación de los estudiantes. De ahí la pretensión 
de reconocer estos modelos y su incidencia en 
los estudiantes.

En esta oportunidad presentamos la investi-
gación desarrollada en la cátedra de Pediatría 
del Hospital Garrahan, que es una institución 
asociada4 a la Facultad de Medicina de la Uni-
versidad de Buenos Aires. 

Metodológicamente la investigación reali-
zada sigue una lógica de generación concep-
tual (Sirvent; Rigal, 2022) guiada por el interés 
de profundizar el objeto educativo (entendido 
como objeto social complejo) y orientada hacia 
la comprensión de los significados de las prácti-
cas que desarrollan los docentes universitarios 
cotidianamente en sus espacios de trabajo. Las 
técnicas de obtención de información utilizadas 
se concretaron en acciones como éstas: 

• entrevistas de contacto y concertación 
con responsables de la Unidad Docente 
Hospitalaria y Profesor Titular de la 
asignatura

4 La Figura del Hospital asociado fue creada en 1990 por 
la Facultad de Medicina para profundizar la descentra-
lización de la enseñanza en las Unidades Docentes Hos-
pitalarias (UDH) con el objeto de conformar centros de 
Educación Médica con autonomía creciente.

• observaciones de clases de todo el desa-
rrollo de la materia durante el año 2019, 
con énfasis en los aspectos relativos a las 
estrategias de enseñanza y evaluación, 
en el contexto de la dinámica de forma-
ción en todos los espacios de práctica 
profesional en la sede hospitalaria.

• entrevistas de tipo semiestructuradas, 
reflexivas y en profundidad, a los do-
centes - formadores protagónicos, en 
pos de que puedan definir su visión 
acerca de algunos aspectos claves en 
torno a los aprendizajes complejos de 
la práctica profesional, a la articulación 
teoría-práctica y a su concepción de la 
enseñanza.

Asimismo se recabó y analizó material 
documental, en especial el producido por el 
equipo docente, tal como el correspondiente 
a propuestas y programaciones curriculares, 
asignaciones de trabajos para los estudiantes. 
También se utilizaron materiales institucio-
nales de tipo curricular, tal como planes de 
estudio y orientaciones en la materia.

Se llevaron a cabo instancias participativas 
de retroalimentación realizadas conjuntamen-
te con el equipo de investigación y el equipo 
docente.

En cuanto al análisis de los datos, se desa-
rrollaron dos instancias: una primera instancia 
de trabajo con la información obtenida inde-
pendientemente a partir cada técnica utilizada, 
y una segunda instancia en la que se cruzó la 
información, incorporando las posibilidades 
que brinda la triangulación para evitar una 
aceptación ingenua de la validez de los prime-
ros datos.

En cuanto a la modalidad general de funcio-
namiento de esta asignatura, los estudiantes 
tienen la oportunidad de participar de clases 
teóricas y realizar prácticas de distinto nivel 
de complejidad. 

Cursan esta asignatura alrededor de 40 
alumnos que se encuentran en el tramo final 
de su formación, es decir, están cursando el 
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Ciclo Clínico o el Internado Anual Rotatorio5 
donde los estudiantes realizan sus Prácticas 
Finales Obligatorias6. Se desarrolla durante 
10 semanas y comprende el 25 % del tiempo 
total del IAR. Este formato se repite a lo largo 
del ciclo lectivo.

El tiempo de formación se organiza en clases 
teóricas y realización de prácticas específicas. 
El equipo docente de la cátedra está confor-
mado por un Profesor Titular7, cinco docen-
tes rentados y alrededor de treinta docentes 
ad-honorem.

Presentamos a continuación los resultados 
de nuestra investigación en relación con las 
siguientes dimensiones: la articulación teoría 
práctica, la historia de la cátedra, las concep-
ciones acerca de la formación y aportes a la 
construcción de la identidad profesional del 
futuro médico. 

acerca de la articulación teoría 
práctica
Se entiende a la teoría y la práctica como dos 
esferas independientes pero necesariamente 
articuladas en la construcción del conoci-
miento. Esta perspectiva epistemológica 
aporta una visión dialéctica y dinámica en 
el relacionamiento de la teoría y la práctica 
entendido como praxis; se opone a conside-
rarlas como fragmentos en tiempo y espacio 
en la apropiación de ese conocimiento por 
parte de los sujetos que aprenden. La supe-
ración de una mirada dicotómica acerca esos 

5 El Plan de Estudios de la Facultad de Medicina está con-
formado por el Ciclo Básico Común (6 materias) más tres 
ciclos: el ciclo biomédico (que se cursa en el ámbito de 
la Facultad de Medicina), el ciclo clínico y el Internado 
Anual Rotatorio.

6 La Práctica Final Obligatoria consta de 6 rotaciones bá-
sicas (clínica, pediatría, tocoginecología, cirugía, salud 
mental y APS) y 4 semanas de módulo específico (se cursa 
entre los módulos autorizados). Luego completar 4 sema-
nas de curso de residencia o segundo módulo específico.

7 Pediatría como asignatura puede ser cursada por los es-
tudiantes en 56 UDH, que se dividen en cuatro áreas geo-
gráficas. El Profesor titular de esta asignatura en el Hospi-
tal Garrahan es también el coordinador de todas las UDH 
de Pediatría del Area Sur.

componentes, presente en el positivismo y 
que se extiende hasta nuestros días en las 
instituciones educativas especialmente en 
la universidad, implica confirmar a la praxis 
como modo específico de ser del hombre, es 
decir, presente en todas sus manifestaciones 
(Kosik, 1967).

En la actualidad se observa en las aulas 
universitarias la tensión entre esas dos pers-
pectivas: una dicotómica, según la cual teoría 
y práctica mantienen una relación estática y 
compartimentalizada en la configuración del 
objeto y en el acceso al conocimiento, y la otra 
dialéctica que sostiene la articulación dinámica 
entre partes inseparables de una misma iden-
tidad. (Lucarelli, 1994, 2004).

Al respecto afirma Da Cunha (2001):“la idea 
de práctica, en la enseñanza universitaria, ha 
acompañado la equivocada perspectiva de que 
ella es apenas la comprobación de la teoría” .

En el terreno didáctico esa tensión evidencia 
la presencia contrapuesta de las perspectivas 
didácticas descritas en párrafos anteriores de 
este artículo: instrumental tecnicista, y funda-
mentada crítica (Lucarelli, 2009, 2022).

En la cátedra de Pediatría se advierte la 
combinación de momentos teóricos y prácti-
cos en las actividades que conforman toda la 
propuesta de enseñanza, si bien se observan 
tendencias particulares en los distintos espa-
cios en que se organiza esa propuesta.En este 
sentido en algunas clases teóricas subyace una 
tendencia hacia la lógica aplicacionista, donde 
la secuencia muestra un primer momento de 
desarrollo de contenidos más abstractos, como 
son los de fisiopatología, al que sigue otro con 
datos y conceptos más ligados a la práctica 
profesional, relativos a semiología.

Por su parte en las clases prácticas de la cá-
tedra Pediatría se registraron momentos en los 
que la formación para la práctica profesional 
aparece como un elemento definitorio en la 
incorporación de los problemas significativos 
que afectan al ejercicio profesional vigente 
en la medicina. Se reconoce en estas clases 
una orientación dialéctica de la relación entre 
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teoría y práctica, dando lugar a procesos ge-
nuinos de construcción de conocimiento que 
posibilitan su apropiación orientándola hacia 
el aprendizaje significativo. 

Las clases que se desarrollaron en consul-
torios externos, ateneos y tutorías eran favo-
rables a esta anticipación del ejercicio de su 
rol profesional por parte de los estudiantes, 
concretándose en modalidades particulares 
(Lucarelli, 2009) en que la articulación evi-
dencia un carácter más simple (como es en la 
ejemplificación), en algunos casos y en otros 
de mayor complejidad (como es en la resolu-
ción de problemas y en la producción). Estas 
modalidades se evidencian en las actividades 
que integran las estrategias de enseñanza.

La modalidad más frecuente en las clases 
teóricas observadas es la ejemplificación. La 
ejemplificación por parte del docente se realiza 
frecuentemente a través del relato de casos 
concretos reales (es decir, particulares, singu-
lares, generalmente provenientes de su propia 
experiencia profesional), casos hipotéticos, 
o casos tipificados (del que extraen ciertos 
rasgos típicos de alguna situación profesional, 
pero sin resaltar su singularidad). Este testimo-
nio así lo manifiesta

MD: Después había otro grupo de chicos que se 
contagiaba del canal del parto… el primero que 
tuvimos hizo un linfoma de no Hodgkin a los seis 
años. Tuvo seis años de ventana. Un chico sano 
hasta los seis años… le hacemos HIV porque 
ya estábamos un poco más cancheros –vieron 
que el no Hodgkin se asocia a los virus que hay 
que sospechar– y era positivo. Y acá vienen los 
grandes progresos que tuvo el sida. (Obs. Teórico 
15/11/19)

En los Prácticos también se observa 
ejemplificación:

MD: Siempre hago la comparación de los dre-
najes con los catéteres suplantables o de larga 
permanencia que cuando hay una infección uno 
lo saca, en el intermedio le pones una vía para se-
guir el antibiótico. (Obs. Práctico 22/10/2019)

En otras ocasiones se hace referencia a casos 
tipificados, es decir, se extraen ciertos rasgos 
típicos de los pacientes con determinada pa-

tología y se los pone de relieve. El siguiente 
fragmento lo ilustra:

MD: Aylén tiene casi la misma edad que Tomás 
(casi dos años). Hace dos días que tiene depo-
siciones con moco sangre. No vomita, no tiene 
fiebre. Está normohidratada. Le doy tratamiento 
de rehidratación oral y le doy pauta de alarma. 
Hasta ahora vamos bien con Aylén. Día tres: tres 
vómitos y convulsiva de la nada misma. Las de-
posiciones siguieron igual. Está sin fiebre, con un 
regular estado general, pálida, está conectada, 
respira veinte veces por minuto –la mitad que 
Tomás. ¿Con esta respiración la ven acidótica? 
En principio dicen que no. 120 latidos contra los 
100 y pico de Tomás. Pulsos periféricos débiles; 
relleno capilar, tres segundos. Está ahí, arañan-
do. (Obs. Teórico 15/11/19)

Las clases prácticas y algunas teóricas 
observadas con estrategias de estudio inde-
pendiente y trabajo grupal, desarrollan mo-
dalidades particulares de mayor complejidad 
y autonomía del estudiante en la construcción 
del conocimiento, como son la resolución de 
problemas y la producción. 

Esta última modalidad comprende la rea-
lización de una tarea que permita sintetizar, 
identificar y relacionar los contenidos con-
ceptuales, procedimentales y actitudinales 
adquiridos por el alumno, desempeñando el 
docente el rol de guía. Hay testimonios rela-
tivos a la elaboración de la historia clínica de 
los pacientes y también de la elaboración de un 
diagnóstico, como es el siguiente: 

MD: Así que me van a contar la teoría de todo 
el práctico que estuvieron haciendo el jueves 
pasado. 

A: ¿Arranco? (Asentimiento de D.) Paciente: 
M., Gonzalo, de trece años de edad; motivo de 
consulta: fiebre y dolor abdominal; y motivo de 
internación: peritonitis. 

MD: ¡Perfecto! 

A: En ‘Enfermedad actual’ pusimos: paciente 
masculino de trece años, concurre a guardia 
presentando dolor abdominal progresivo y ge-
neralizado, brusco asociado a fiebre de treinta 
y ocho grados […]

A: Antecedentes de enfermedad actual: el ca-
torce del ocho se realiza una cirugía vesical, con 
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complicación en el postoperatorio por presencia 
de evidencias…

MD: Está perfecto porque en la enfermedad ac-
tual pusieron exactamente lo que motivó que fue 
esta complicación. ‘Antecedente de enfermedad 
actual’ lo habían relacionado… Yo conozco al 
paciente, pero si acá tuviese un oyente, no sé si 
le queda claro que en realidad lo que le pasó en 
realidad es que se le abrió la herida, se le abrió 
el intestino. Ese es el origen del peritoneo. 

Otra modalidad más compleja es la resolu-
ción de situaciones problemáticas.

MD: Ahora nos vamos a dividir en grupos. So-
mos diecisiete. Hacemos dos grupos de seis y 
un grupo de cinco. 

MD: Les voy a dar una primera parte de un caso 
clínico, lo discuten entre todos, toman nota de 
lo que discuten porque si hay diferencias irre-
conciliables, ponen las dos […]. En los casos 
que dijimos se escuchaba hablar mucho de una 
palabra clave en cualquier interrogante sobre 
enfermedad, que es la anamnesis y en el caso del 
tema que estamos hablando, ¿qué nos interesa-
ría saber cuándo un paciente viene con fiebre?, 
qué preguntaríamos?... porque hay muchos 
datos. Les dije que anoten lo que les parece que 
les gustaría ver que hubiera estado en el caso 
clínico, ¿y cuáles fueron las fallas? (Obs. Teórico 
con trabajo grupal y lectura previa 11/11/19)

acerca de la cátedra y su 
historia
El interés que para este equipo de investigación 
reviste la historia de la cátedra tiene que ver 
con que la representación acerca del origen y 
de ella misma que opera como estructurante 
tanto del funcionamiento de la institución, 
como de los resultados en términos de for-
mación que adquieren los estudiantes. Con-
sideramos a la cátedra en sí misma como una 
institución, en tanto que funciona como marco 
regulatorio bifronte que determina prácticas, 
representaciones y concepciones acerca de su 
objeto de estudio como particular recorte de la 
disciplina y de la formación. La historia, desde 
esta perspectiva, no remite al relato objetivo de 
los hechos, tal cual han sucedido, sino a como 

es percibida por los sujetos; esto significa que 
es en realidad una trama de historias que se 
unifican en una versión: la historia de la insti-
tución, la historia de quien la relata, etc.

Todo fenómeno institucional es productor 
de subjetividad. Las organizaciones son sis-
temas culturales, simbólicos e imaginarios 
(Enriquez, 2002) que se presentan en forma 
global ante sus miembros e intentan imprimir 
su impronta distintiva en el cuerpo, pensamien-
to y psique de cada uno de los miembros que 
las integran. 

 Enriquez (2002) plantea que toda institu-
ción para poder perpetuarse necesita de un 
orden que legitime su existencia que se traduce 
en un relato, que es un relato mítico que habla 
del origen de la comunidad. Los mitos refieren 
a la historia sagrada que se dio en el comienzo 
del tiempo. Se caracteriza por posibilitar el 
encantamiento de quien lo escucha, provo-
cando un proceso de comunicación afectiva 
que se traduce en la conformidad de quien lo 
escucha con lo evocado en el relato. El mito es 
creador de un lazo social. Por otro lado, expre-
sa de manera accesible el sistema conceptual 
que permite a los miembros de la institución 
pensarla de manera común.

Cuando un grupo/organización/institución 
se constituye se instaura un mito. El mito de 
la fundación de la cátedra es relatado por el 
profesor Titular: “[…] Nosotros éramos como 
personajes simbólicos. El Hospital sabía que 
éramos UBA, pero básicamente éramos médi-
cos del Hospital que teníamos un hobby que era 
la UBA que se aceptaba como algo que no era 
demasiado malo.” (Entrev. PT 28/11/2022).

Las instituciones son productos instituidos 
que son precedidas por un proceso de constitu-
ción. Se institucionalizan, tienen un momento 
de origen, que puede resultar difícil de estable-
cer. Este inicio, se reinventa desde el presente, 
se constituye en imaginario retrospectivo que 
conforma la “mitología de los orígenes” (Ga-
ray, 1994) que tiene valor simbólico para los 
sujetos que lo inventan y reinventan. Asimis-
mo, siempre supone otras instituciones que 
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le sirven de plataforma de despegue, es decir, 
subsume a otras, desplaza, reabsorbe; nace y 
se institucionaliza en oposición o complemen-
tariamente a otras instituciones.

El proceso de institucionalización, deja sus 
marcas en las estructuras, en la dinámica, en 
las prácticas, en los logros y fracasos, en los 
conflictos al interior de la organización, en 
cada establecimiento. Produce y es producida 
por luchas de fuerzas, movimientos, mutaciones 
y transformaciones de sus características (Garay, 
1994: 3). Este testimonio ilustra al respecto:

En ese momento, la cátedra no tenía un espacio 
físico, o sea que la conducción se realizaba en 
un espacio… Yo era jefe de una unidad de inter-
nación y mi escritorio era la cátedra y ahí nos 
reuníamos y teníamos toda la parafernalia. Y en 
ese momento se designó a un profesor titular, 
que no era yo, en función de que había que cubrir 
el cargo, pero la cátedra la manejábamos, yo y 
la doctora M que me secundaba en esa tarea. 
(Entrev. PT 28/11/2022)

Interesa destacar que no podemos hablar de 
historia de la cátedra en tanto quien la relata ha 
realizado un proceso de selección de sucesos 
cuyos criterios se encuentran regidos por la 
lógica de la subjetividad y no por la del orde-
namiento objetivo de los mismos. Se trata de 
la historización de la institución y de la propia 
historia. Es una construcción del pasado, como 
de la realidad actual, son sucesos reconocidos 
en tanto son significativos. La significación se 
construye a su vez por las relaciones que se le 
atribuyen a un suceso con lo que pasó antes o 
con lo que puede suceder después. Tanto en 
el plano de la historia, en tanto ordenamien-
to objetivo de acontecimientos, como en la 
historización, ordenamiento subjetivo de los 
acontecimientos, lo que interesa es el “sentido” 
de los sucesos en su relación con los contextos 
que los producen (historia) y el sentido del re-
conocimiento y la significación de esos sucesos 
en relación con la subjetividad.

Hassoun, J. (1996) sostiene que el tiempo 
histórico se refiere tanto a los hechos que 
sucedieron como al tiempo de las narraciones 
que dan cuenta de esos hechos atravesados 

por el olvido y la memoria. Este es el tiempo 
que llamamos historia y que necesita de una 
transmisión que realiza un narrador. Aquí un 
testimonio de un narrador: 

Fuimos creciendo paulatinamente y el Hospital 
fue entendiendo que era importante la relación 
con la universidad. En un principio esto significó 
que se iniciaron dos o tres carreras universi-
tarias de posgrado en algunas disciplinas. Ese 
fue un momento clave porque, al Hospital, los 
posgrados en asignaturas que tenían que ver con 
la asistencia y que, claramente, prestigiaban al 
Servicio porque había demandas desde el exte-
rior de muchos médicos que querían formarse 
en una especialidad. Eso abrió los ojos de las 
autoridades en el sentido de “parece que la 
universidad tiene importancia” (…) y creo que 
recién ahora están entendiendo que tiene que 
algo que ver con la vida hospitalaria, siempre 
fue visto como una cuestión menor. (Entrev. PT 
28/11/2022)

Estos acontecimientos implicaron no sólo 
el inicio del reconocimiento de la función do-
cente en el Hospital, sino que significó para sus 
miembros una doble pertenencia: al Hospital 
y a la Universidad.

Fernández (1994) plantea que el estableci-
miento de pertenencia es para los individuos 
que los conforman - y aunque de distinta ma-
nera para los que sin pertenecer conocen su 
existencia - un objeto de vinculación y repre-
sentación. Se habla en general de pertenencia 
en dos dimensiones.

Desde el punto de vista formal el sujeto es-
tablece con la institución una relación basada 
en el rol. Este rol significa una posición en el 
sistema de poder; le otorga determinado grado 
de discrecionalidad y le exige algún monto de 
enajenación.

Desde el punto de vista fantasmático8 el 
sujeto establece una vinculación con el esta-
blecimiento como espacio imaginario en el que 
operan los fenómenos de circulación y resonan-
cia fantasmática y como objeto depositario de 
funciones de defensa contra ansiedades de tipo 

8 Se utiliza el término fantasmático para aludir a un nivel 
de producción donde los materiales (significados, imáge-
nes) son de carácter inconsciente (Fernández, 1994).
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primario. Así lo expresa el siguiente testimonio: 
[…] siempre estimé que lo más valioso que tie-
ne la uba es el notable recurso humano que da 
esperanza e el futuro de la Argentina, porque 
nadie va a ninguna facultad por dinero. En todo 
caso podrá ir por un poco de prestigio hasta 
cierto punto, porque hoy en día… Recuerdo que 
hace unos meses me tomé un taxi para ir a la 
facultad y le digo: ‘A la Facultad de Medicina’. Y 
el taxista me dice. ‘¿usted es docente?’. Y yo, con 
cierto orgullo, le digo: ‘Soy profesor’. Me mira 
y me dice: ‘¡Qué mal que están ustedes!’. Es la 
visión que tiene la mayor parte de la población 
y nosotros seguimos con cierto orgullo. (Entrev. 
PT 28/11/2022)

Al mismo tiempo, el espacio en las insti-
tuciones adquiere una dimensión material y 
simbólica. En tanto material, las instalaciones, 
el espacio, el edificio conforman un conjunto de 
condiciones que afectan la calidad de la tarea 
a realizar. Generan situaciones de comodidad- 
incomodidad, seguridad – peligro, potenciali-
dad – carencia, que afectan las condiciones de 
los sujetos para estar disponibles frente a las 
demandas del trabajo.

En términos simbólicos, el espacio puede 
ser considerado en tres aspectos (Fernández, 
1994):

a. Constituyen y funcionan como continen-
te (límite, protección) de un grupo hu-
mano que a lo largo del tiempo configura 
una identidad institucional que funciona 
como “cuerpo”. Se carga de significados y 
se convierte en un objeto de vinculación 
afectiva importante.

b. Operan como vehículo de la expresión 
entre la institución y la población social 
que puede manifestarse en maltrato al 
espacio, hostilidad, crítica, etc.

c. Expresan un modelo que condiciona el 
comportamiento de modo que dan cuen-
ta de mandatos sociales respecto a como 
“deben ser las cosas” y las relaciones 
entre los sujetos.

De este modo, la configuración del espacio 
constituye un elemento clave a la hora de faci-
litar u obstaculizar la realización de las tareas.

En este sentido, el entrevistado sostiene: 
De hecho, costó mucho conseguir un espacio 
físico para funcionar y el primer espacio físico 
fue una oficina, que había sido un depósito, 
que estaba casi escondida al lado del consejo 
de administración. Ahí fue donde funcionamos. 
Después de una década se nos otorgó una ofici-
na en el piso de docencia, lo cual fue un avance 
notable. Si bien fue un lugar chiquito, teníamos 
existencia física y, además, el Hospital sabía que 
esa era la oficina de la UBA, lo cual para la gente 
era bueno y para nosotros también porque ha-
bíamos salido del submundo para pasar a tener 
existencia, porque simbólicamente estar en el 
piso de docencia y tener una oficina implicaba 
mucho aunque parezca una cosa menor. 

Ahora la cátedra tiene su espacio, está 
reconocida.

Concepciones acerca de la 
formación del futuro médico
M. Barbier (1999) sostiene la hipótesis que 
plantea que los mundos de la enseñanza, de la 
formación y de la profesionalización responden 
a lógicas distintas. Cada uno presenta carac-
terísticos propias: el de la enseñanza trabaja 
sobre el eje de la transmisión de conocimien-
tos; el de la formación sobre el desarrollo de 
capacidades que serán luego actualizados en 
la profesión, transferidos al campo del trabajo; 
el de la profesión sobre las competencias, las 
acciones en el trabajo y sobre los desempeños 
reales, en los que se actualizan conocimientos 
y capacidades, adquiriendo características 
propias del mundo del trabajo. Es aquí donde 
se construye la identidad profesional sobre 
la base de componentes previos y de otros 
nuevos. 

Son mundos complementarios pero distin-
tos y cada uno de ellos conserva cierta especifi-
cidad, aunque practicas propias de cada uno de 
ellos se entrecrucen con las otras. Los conoci-
mientos y los saberes son enunciados referidos 
a objetos y relaciones, son representaciones 
del mundo que se transmiten en los contextos 
educativos de la enseñanza, organizados desde 
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una lógica de comunicación. Las capacidades 
están asociadas a términos como habilidades, 
aptitudes o al conjunto, de uso mas reciente, 
de saber, saber-hacer y saber-ser. Plantean una 
lógica de preparación del sujeto en formación 
para la acción, o sea de anticipación para un 
futuro que espera la transferencia de esas 
capacidades ya listas, en la puesta en acto que 
en la actividad profesional propiamente dicha 
se producirá.

Ahora bien, para realizar ese trabajo forma-
tivo hay que prepararse. No es formador quien 
sabe mucho de algo y lo transmite, allí se es 
docente, maestro, profesor, se enseña. Formar 
es algo distinto.

Ferry (1997) diferencia formación de ense-
ñanza y aprendizaje, aunque señala que éstos 
pueden ser sus bases. Formarse es adquirir 
una forma para reflexionar, para actuar. Es un 
desarrollo personal que supone adquirir for-
mas para el desempeño de diferentes tareas 
inherentes a una profesión. Es la dinámica de 
un desarrollo personal. Siguiendo esta línea de 
pensamiento podemos afirmar que nadie puede 
formar a otro, la formación no se recibe. Cada 
uno se forma a sí mismo, cada quién encuentra 
su forma pero sólo por mediación. Hay diversos 
mediadores: formadores (mediadores huma-
nos), dispositivos, información, etc. que operan 
como facilitadores, posibilitando la formación. 

El trabajo de formación es un trabajo sobre 
sí mismo (Filloux, 1996). Para realizar este 
trabajo se necesitan condiciones especiales 
de tiempo, de lugar y de relación con la reali-
dad. Se parte del supuesto que no es posible 
el trabajo y la formación realizados en forma 
simultánea en los mismos ámbitos. Se requiere 
un tiempo para el trabajo sobre sí mismo, un 
espacio diferenciado, separado de aquel donde 
se realiza la tarea profesional para lograr es-
tablecer la necesaria distancia con la realidad. 
Ferry (1997, p. 56) afirma que “…reflexionar es 
al mismo tiempo reflejar y tratar de comprender, 
y en ese momento sí hay formación”.

En esta perspectiva no hay sujeto formado 
sin un retorno sobre sí. La formación es un 

diálogo entre personas que pueden realizar un 
retorno sobre sí. No se puede tomar conciencia 
de lo que se es sino es por intermedio de lo que 
el otro devuelve.

Formar es ayudar al otro a interrogarse 
sobre la realidad, sobre los otros y sobre si 
mismo, y es hacerlo desde una función de 
acompañamiento que apuntale la elaboración 
de la identidad personal y profesional del otro 
(en la formación continua y la capacitación) y 
de la identidad pre-profesional (en la forma-
ción inicial). 

Siguiendo esta línea de pensamiento, Enri-
quez (2002) plantea no referirse a la idea de 
formación sino a la deformación o de trans-
formación ya que cuando se trabaja sobre la 
formación y sobre todo sobre la formación de 
adultos, un problema importante lo constituye 
el esfuerzo para que se puedan superar los es-
tereotipos, los prejuicios, los hábitos y entrar 
en un proceso de cambio. También ahí pueden 
ver la diferencia con respecto a la educación, en 
tanto la formación supone un proceso que en 
definitiva puede no tener fin. Para este autor, el 
problema central de la formación reside en la 
apropiación del saber, en el proceso por el cual 
lo convertimos en un elemento para plantear y 
ver el problema de un modo diferente a lo que 
nos era habitual. 

En nuestro caso en estudio, los estudiantes 
realizan su proceso formativo en un ámbito 
específico: el hospital, en un entramado que 
articula saberes teóricos y prácticos.En este 
sentido, nos parece clave señalar la importan-
cia del hospital en la adquisición de las compe-
tencias clínicas por parte del alumno, propias 
de su futuro desempeño profesional. Deberá 
alcanzar un conjunto de saberes por una par-
te, de habilidades por otra, y de actitudes, que 
le permitan conocer más y mejor lo que debe 
hacer en el ejercicio de la profesión médica, 
cómo debe hacerlo, y le afirmen la convicción 
del papel que ocupa el médico en la asistencia 
a los enfermos, a través de la adquisición pau-
latina de valores profesionales que no siempre 
son tangibles.
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La voz del profesor Titular ilustra al respecto:
Medicina se aprende en su gran medida…, o 
sea no es particularmente una asignatura como 
puede ser Derecho o Filosofía, que se pueden 
aprender en cierta medida más a distancia, 
aunque seguramente tienen muchas actividades 
de discusión, etc., pero es más fácil. En cambio, 
en Pediatría y Medicina en general el contacto 
con el paciente vivo. (Entrev. PT 28/11/2022)

En este punto resulta de interés la investi-
gación desarrollada por Marcela Ickowicz en 
el año 2004 en la Universidad Nacional del Co-
mahue. Esta investigadora describe dos mode-
los formativos: el modelo artesanal, vinculado a 
la formación en el trabajo y el institucional que 
delimita un recorrido sistematizado. 

Desarrolla una serie de rasgos que caracte-
rizan a cada modelo tomando como categorías: 
condiciones contextuales, el objeto de conoci-
miento, las condiciones organizacionales divi-
didas en el espacio, el tiempo, el contenido y el 
encuadre de la intervención didáctica, los roles 
y/o posiciones, las regulaciones y controles. 
Otra categoría de análisis son las concepcio-
nes y representaciones donde incluye sobre la 
formación, sobre el maestro, sobre el discípulo 
y sobre el conocimiento. 

Finalmente incluye una categoría denomina-
da dinámica de las relaciones. En cada una de 
ellas aborda el modelo artesanal y el modelo 
formal.

Desde el punto de vista más formal, la for-
mación de grado del futuro médico se encuadra 
en el segundo modelo, en tanto intervienen 
diferentes formadores, contenidos y modos 
de transmisión, los tiempos y espacios se se-
paran de los de la producción. La formación se 
produce en un espacio cerrado, determinado 
y específico; el tiempo es graduado y progre-
sivo y determinado en cuanto a días y horas 
de encuentro. Los contenidos se seleccionan y 
organizan en materias, áreas, asignaturas. Los 
saberes se descontextualizan de su espacio 
de producción y el maestro tiene autoridad 
conferida por un poder superior, es un sistema 
formalizado y burocrático.

Sin embargo, los testimonios aportados por 
los protagonistas del caso en estudio (así como 
el análisis de las clases observadas) permiten 
caracterizar a la formación, tanto en su dimen-
sión histórica como actual, en el ámbito espe-
cífico del hospital, enmarcado por la práctica, 
en el modelo artesanal. 

En éste el entramado entre trabajo y for-
mación va generando procesos fuertes de 
socialización. Se caracteriza a grandes rasgos 
por elección mutua entre el maestro y el dis-
cípulo, las prácticas de enseñanza se adecuan 
a las dificultades que se van presentando, se 
basa en la experiencia y la enseñanza y apren-
dizaje se desarrollan en el propio ámbito de 
producción. Es decir, que las prácticas de en-
señanza, se van configurando en un modelo 
que no difiere grandemente del status quo ya 
establecido y cuyas particularidades derivan 
de estilos personales. 

Son secretos del oficio que el aprendiz va 
adquiriendo al realizar determinadas tareas 
y estar cerca del maestro, el maestro es quién 
garantiza el acceso al conocimiento y la conti-
nuidad de la tarea. 

Los testimonios del Profesor Titular ayudan 
en esta comprensión:

El tema es que Medicina se aprende fundamen-
talmente en las áreas clínicas, salvo que uno se 
dedique a aspectos de investigación o laborato-
rio, al lado de la cama del paciente

La enseñanza en Medicina, en esencia, no ha 
perdido su aspecto esencial que es el docente 
al lado de la cama del paciente. Pasan los años, 
tenemos todos los adelantos de informática y 
todos los sistemas virtuales, pero en Medicina se 
aprende al lado del paciente. No hay otra manera 
de aprender Medicina. Y eso sigue siendo una 
constante. Puede ser que en otras disciplinas, 
obviamente la comunicación a distancia y todo 
esto tenga otro valor, pero la teoría, en Medicina, 
es parte de la cuestión, no es toda la cuestión y, 
además, mucho de lo que se aprende tiene que 
ver con la práctica. 

[…]

Desde el comienzo la cátedra de Gutiérrez se 
destacó por tener la asistencia de pedagogos, 
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(…) empezó a entrar el constructivismo en la 
cátedra y empezamos con una visión diferente 
de la cuestión. Por empezar comenzar a enten-
der que los chicos no eran todos iguales, que el 
aprendizaje puede ser entendido de distintas 
maneras, de que había distintas maneras y 
tiempos de aprender. (Entrev. PT 28/11/2022)

Desde la mirada de la epistemología de la 
práctica, la formación en este caso particular 
refiere a un enfoque que pone énfasis en la in-
terpretación y la comprensión del significado 
que las acciones tienen para los sujetos que las 
llevan a cabo dentro de un contexto particular.

En nuestra disciplina se aprende cuando hay 
discusión, por ejemplo en los ateneos, que no 
es una novedad. Cuando era chico ya existía el 
ateneo clínico y en el siglo pasado también, ¿por 
qué? Porque es un intercambio de ideas que 
permite ver distintas miradas de un problema. 
Eso es muy valioso. Los libros no lo dan. El 
ateneo clínico, en la formación médica, es muy 
importante. (Entrev. PT 28/11/2022)

Las contribuciones de Schön (1998) han 
permitido superar las limitaciones de la ra-
cionalidad tecnocrática, reconociendo que la 
práctica siempre es el resultado de la articula-
ción de un entramado de condicionantes entre 
los cuales el conocimiento y la subjetividad del 
profesional juega un papel importante.

[…] el tercer pilar, que no deja de ser importante, 
es la lectura y la actualización. Pero no es que 
uno reemplaza al otro, uno es mejor que el otro. 
Los tres pilares son esenciales. No hay modo de 
aprender Medicina sin… Un teórico puro no pue-
de ser médico por más que se lea todas las enci-
clopedias médicas y un práctico puro que jamás 
lee nada —que los hay también—, los médicos 
formados en la práctica —como las enfermeras, 
que muchas se forman en la práctica— pueden 
hacer buena práctica de problemas comunes, 
pero cuando vino el problema complejo si no 
hay lectura, análisis, formación, entonces se 
complica. (Entrev. PT 28/11/2022)

En este entramado, los prácticos construyen 
estructuras conceptuales, teorías prácticas o 
teorías de acción que les permiten ir resolvien-
do problemas prácticos y reconstruyendo sus 
esquemas teóricos. 

En este encuadre las propuestas de enseñan-
za recuperan el valor de la articulación entre la 
teoría y la práctica:

En nuestra disciplina se aprende cuando hay 
discusión, por ejemplo en los ateneos, que no 
es una novedad. Cuando era chico ya existía el 
ateneo clínico y en el siglo pasado también, ¿por 
qué? Porque es un intercambio de ideas que 
permite ver distintas miradas de un problema. 
Eso es muy valioso. Los libros no lo dan. El 
ateneo clínico, en la formación médica, es muy 
importante.  (Enrev. PT 28/11/2022)

Indudablemente, la propuesta formativa da 
cuenta de una concepción acerca de la enseñan-
za sostenida en una perspectiva constructivista 
del aprendizaje que se ha ido desarrollando 
con el aporte de disciplinas afines a la educa-
ción a lo largo del tiempo y le da su impronta 
particular. 

[…] el Departamento de Pediatría fue pionera, 
fue la que llevó cambios a todas las facultades. 
Hoy parecen sencillos esos cambios, pero no 
eran aceptados fácilmente por el resto de las 
facultades. Hubo unas discusiones tremendas, 
sobre todo en cuanto al rol docente, o sea: pa-
sar del profesor sentado adelante, que cuando 
cursaba había profesores que no aceptaban pre-
guntas, solo al final, y contestaban algunas. No 
se los podía interrumpir. Llegaba el profesor y 
poco menos te tenías que parar y hacer la venia. 
(Entrev. PT 28/11/2022)

Asimismo puede reconocerse una mirada 
socio cultural, que implica desde la perspectiva 
vigotskiana afirmar la importancia de otro tipo 
de factores propios de los grupos y la comuni-
dad a los que pertenece el sujeto, factores no 
siempre resaltado en la formación del futuro 
médico.

Desde este enfoque, se hace presente en la 
enseñanza el Modelo Médico Integral que in-
corpora la incidencia de factores propios de los 
procesos sociales, culturales o psicológicos que 
afectan la vida y la salud de los seres humanos, 
considerando como unidad de la atención a los 
conjuntos sociales.

Una vez llego al Hospital y veo a un grupo de gita-
nos corriendo a uno de mis residentes, entonces 
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me pregunté qué pasaba ahí. Casi la alcanzan, 
por suerte la joven era muy ágil. Entonces, ¿qué 
había pasado? Había mandado a cirugía al hijo 
de uno de los gitanos jóvenes, obviamente le 
pidió autorización y envío al chico a cirugía, pero 
dentro de la comunidad gitana, la decisión no 
la toma el padre sino el jefe del clan, entonces 
no estaba autorizada la cirugía. Y obviamente 
el residente no tenía idea de los aspectos cul-
turales de la comunidad gitana, pero el jefe del 
clan se sintió desautorizado. Entonces todos los 
gitanos instalaron una camioneta en el patio del 
hospital y vino a hablarme el jefe, un señor ma-
yor, y me dijo: ‘Doctor, cualquier decisión que se 
tome, háblela conmigo’, y ahí empecé a entender 
cómo era el mundo. Pero todo eso lleva años de 
entender los problemas. Hay que abrir la mente. 
Lo mismo con cualquier comunidad que tiene 
creencias particulares, culturales diferentes a 
las otras. Y para hacer Medicina nadie da clases. 
(Entrev. PT 28/11/2022)

Creemos que la afirmación de la presencia 
de los factores bioculturales implica reconocer 
que las manifestaciones biológicas “son posee-
doras de significados culturalmente asignados, 
indisolublemente asociados a la interculturali-
dad”. (Rovira, 2022, p 7).

acerca de la construcción de la 
identidad profesional del futuro 
médico
Los docentes ofrecen otros modelos de iden-
tificación que aportan a la construcción de la 
identidad profesional. 

Y la función del médico de atención primaria no 
es hacer el diagnóstico de si es un cardiópata o 
qué es lo que tiene ese chico —si lo hace, mucho 
mejor, obviamente—, sino darse cuenta que algo 
pasa y derivarlo oportunamente, porque hoy en 
día todos los servicios están bien organizados 
y recetan claramente la patología. (Entrev. PT 
28/11/2022)

La identidad es un concepto polisémico. Da 
cuenta de una cierta estabilidad y permanen-
cia a lo largo del tiempo, que no es absoluta ni 
inmutable, en tanto está socialmente influida 
y condicionada por las características de los 

espacios sociales e institucionales en los que 
el sujeto se desempeña. La construcción de la 
identidad es un proceso dinámico que implica 
a la vez individuación e interacciones múltiples 
con otros.

En este encuadre, la identidad profesional 
del médico se inscribe en un proceso complejo 
que integra el reconocimiento de uno mismo 
como profesional de la salud y de la dimensión 
social que supone la pertenencia a un grupo 
habilitado para el ejercicio de ese rol y, al mis-
mo tiempo, el reconocer que en el imaginario 
social existe una idea clara y definida de lo 
que implica el ejercicio de esa profesión (Ávila 
Quevedo; Cortés Montalvo, 2007). 

Vale decir que es también producto de las 
condiciones en las que se da el ejercicio profe-
sional, el contexto, y las particularidades que 
asume cada comunidad disciplinar que se ex-
presan en un lenguaje, una cultura y prácticas 
que van configurando la identidad dentro de un 
ámbito disciplinar y que generan un sentido de 
pertenencia: las tribus académicas en términos 
de Becher (2001). La disciplina se presenta 
como una estructura organizativa que rige la 
producción y transmisión del conocimiento, 
es la base de la cultura y la identidad (Henkel, 
2005). 

El residente del tercer ciclo de Pediatría del 
Garrahan es un semidiós grecorromano. No cree 
que haya algo en el mundo de la medicina que 
él no pueda manejar. Pero el joven de treinta y 
cinco años, ex reciente residente, es un semidiós. 
Está chocho. En el momento que tiene el delantal 
con unas manchas de sangre en el estetoscopio 
cruzado en el cuello, que son las dos cucardas 
del ejercicio de la medicina en la trinchera, el 
tipo siente que es capaz de cualquier cosa y que 
no hay elementos que no pueda manejar con 
calidad. (Entrev. PT 28/11/2022)

De este modo, la construcción de la identi-
dad profesional del médico se produce en un 
contexto caracterizado por relaciones de poder, 
dentro de comunidades disciplinares. Estas 
creencias sobre la profesión son dinámicas y 
van transformándose a medida que se desa-
rrolla la profesión.
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En general, el alumno es muy respetuoso con 
el docente, así sea con unos pocos años de di-
ferencia, y más con un guardapolvo que lleve 
una identificación que diga que es médico del 
Garrahan, eso ya significa un espacio de res-
peto. Entonces hay un doble vínculo donde los 
alumnos se sienten bien porque la gente joven 
le da mucho más bolilla que la gente mayor o 
los profesores viejos como yo, y además el do-
cente siente que está haciendo algo importante 
y le da mucha bolilla a los alumnos. (Entrev. PT 
28/11/2022)

Al mismo tiempo, se aborda la temática 
de la omnipotencia – impotencia que remite 
también a la consideración de los conceptos 
de saber y poder (trabajados por Foucault) 
ligados a la representación social del médico 
(Moscovici, 1984). Foucault (1963) define 
al saber cómo un espacio en el que el sujeto 
puede posicionarse para hablar de los objetos 
de los que se ocupa en su discurso. Asimismo, 
señala que no es posible ejercer un poder sin 
haberse apropiado previamente de un saber. 
Es un elemento de dominación, no produce 
efectos de poder, sino que es intrínsecamente 
poder. Afirma que saber y poder son dos caras 
de la misma moneda: el saber produce poder 
y el poder proviene de un saber. El sujeto se 
construye en la trama de poderes, que a su vez 
consisten en un haz más o menos organizado, 
piramidalizado o coordinado de relaciones 
(Foucault, 1983). El saber es definido como un 
modo históricamente ordenado del mundo, de 
poner en relación palabras y cosas. 

En este caso, en esta relación recíproca entre 
ambos conceptos, al tener el médico un saber, 
puede legitimar su cuota de poder, un poder 
que, a su vez, se legitima en ese saber. Blejmar 
(2013) afirma que la condición primaria del 
liderazgo tiene que ver con la construcción de 
un poder.

Cuando un chico pide rotar por el Garrahan para 
hacer una práctica final obligatoria, en algunos 
casos está muy bien justificado y en otros casos 
significa un amor por la alta complejidad en un 
país como el nuestro, en el cual uno preferiría 
que quisieran rotar por áreas básicas o por 
hospitales de mediana complejidad porque 

para hacer alta complejidad siempre hay tiem-
po, pero, a mi criterio, hay que empezar por 
formarse en hospitales generales y después ir 
a la alta complejidad. La alta complejidad es, en 
las películas, la que, en general, enamora a los 
jóvenes. Todos quieren ser el doctor House e ir 
a hacer los diagnósticos de alta complejidad con 
una libreta y un lápiz… (Entrev. PT 28/11/2022)

Reflexiones finales
Como toda institución, la Facultad de Medicina 
es productora de subjetividad. Se interiorizan 
valores que permiten vivenciar a la institución 
de un modo determinado. Las organizaciones 
son sistemas culturales, simbólicos e imagi-
narios (Enriquez, 2002) que se presentan en 
forma global ante sus miembros e intentan 
imprimir su impronta distintiva en el cuerpo, 
pensamiento y psique de cada uno de los miem-
bros que las integran.

Por otra parte, como sistema cultural ofre-
ce una cultura, una estructura de valores y 
normas, un modo de pensar, una forma de 
percibir la realidad que orienta el accionar de 
sus miembros.

Desde este punto de vista, esta propuesta 
constituye una innovación en tanto implica una 
ruptura con el statu quo vigente y el protago-
nismo de los actores involucrados (Lucarelli, 
2009). Ruptura que surge en un contexto que 
da cuenta de la tensión del espacio micro y 
macro institucional (Braga; Genro; Leite, 1997).

Por eso me sorprendo de la Facultad de Medi-
cina porque funciona bastante bien, pero cada 
cátedra es una isla, son un montón de feudos con 
un señor feudal a cargo, que generalmente es el 
titular o un adjunto, pero que son bastante inde-
pendientes a la facultad. De hecho muchas veces, 
salvo en la época en que teníamos reuniones de 
departamento en la facultad —porque ahora 
son virtuales, terminó la pandemia y siguen 
siendo virtuales porque a esta gente le resulta 
más cómodo y, además, porque muchos se es-
tableen en lugar muy distantes, lo cual también 
es un problema. Entonces la facultad funciona 
como dos facultades: una facultad que hace las 
cuestiones generales, políticas en relación con 
el rectorado; y otra facultad que son las miles de 
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unidades pequeñas de islas que están integradas 
a algún departamento, pero no todos los depar-
tamentos funcionan como deberían y algunos ni 
funcionan. Entonces por un efecto milagroso, 
como cada uno cuida su quinta, el resultado 
parece ser bastante bueno, pero es esta cuestión 
muy argentina del pequeño tallercito. Cada uno 
tiene el suyo. (Entrev. PT 28/11/2022)

Asimismo reconocemos a la cátedra de Pe-
diatría del Hospital Garrahan como experiencia 
innovadora de la enseñanza con eje en la arti-
culación teoría – práctica en tanto dan cuenta 
de nuevas configuraciones de relaciones de 
poder en el aula. “No es como ahora que vie-
nen los alumnos y te dicen: ‘Hola, Doc., ¿cómo 
le va?’. Además cualquier alumno siente que 
hoy puede charlar con el titular.” (Entrev. PT 
28/11/2022).

A partir de la presentación de este caso, es-
peramos haber contribuido a la construcción 
de la Didáctica y la Pedagogía Universitaria.
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RESUmO
Este estudo objetiva discutir o movimento de constituição da Identidade 
Profissional de professores de matemática no início da docência em um grupo 
de estudos sobre Educação Financeira (EF). Para tanto, foi realizada uma 
pesquisa de natureza qualitativa de cunho interpretativo de ações desenvolvidas 
por três professores de matemática no início da docência nesse grupo de 
estudos. Os resultados evidenciam que, ao discutirem caracterizações de EF, 
problematizarem a prática do professor em relação à disciplina de EF e analisarem 
e proporem tarefas sobre EF, os professores não apenas (re)significaram suas 
crenças/concepções quanto ao ensino de EF, como mobilizaram conhecimentos 
referentes à profissão; buscaram seu sentido de agência profissional diante de 
vulnerabilidades associadas à EF; legitimaram seus deveres, ao ministrarem 
a disciplina de EF; e mobilizaram aspectos de seu compromisso político. Ao 
problematizarem sua prática profissional, os professores de matemática no início 
da docência tiveram a oportunidade de interagir com o outro e de se envolverem 
em situações de aprendizagem, o que foi fundamental para o movimento de 
constituição de sua Identidade Profissional.
Palavras-chave: Educação Matemática; Identidade Profissional; Formação 
Continuada; Estudo em grupo.

AbSTRACT
ThE CONSTITUTION Of ThE PROfESSIONAl IDENTITY Of 
mAThEmATICS TEAChERS AT ThE bEgINNINg Of ThEIR TEAChINg 
CAREERS
This study aims to discuss the movement of the constitution of the professional 
identity of mathematics teachers at the beginning of their teaching careers in a 
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study group on financial education (FE). To that end, qualitative research of an 
interpretative nature was conducted on actions developed by three mathematics 
teachers at the beginning of their teaching careers in this study group. The 
results show that by discussing characterizations of FE, problematizing the 
teacher’s practice in the FE subject and analyzing and proposing tasks involving 
FE, the teachers (re)signified not only their beliefs/conceptions about teaching 
the topic, but also mobilized knowledge related to the profession, sought 
professional agency in the face of vulnerabilities associated with FE, affirmed 
their responsibilities in teaching the FE subject, and mobilized aspects of 
their political commitment. By problematizing their professional practice, 
mathematics teachers at the beginning of their teaching careers had the 
opportunity to interact with each other and to get involved in learning situations, 
which was fundamental for constituting their professional identity.
Keywords: Mathematics education; Professional identity; Continuing education; 
Group study.

RESUmEN
lA CONSTITUCIÓN DE lA IDENTIDAD PROfESIONAl DE lOS 
PROfESORES DE mATEmÁTICAS Al INICIO DE SU CARRERA DOCENTE
Este estudio objetivo discute el movimiento de constitución de la identidad 
profesional de los profesores de matemáticas al inicio de su carrera docente 
en un grupo de estudio sobre educación financiera (FE). Para ello, se realizó 
una investigación cualitativa de carácter interpretativo sobre las acciones 
desarrolladas por tres profesores de matemáticas al comienzo de sus carreras 
docentes en este grupo de estudio. Los resultados muestran que discutiendo 
caracterizaciones de la EF, problematizando la práctica docente en la asignatura 
EF y analizando y proponiendo tareas que envuelven la EF, los docentes no 
sólo (re)significaron sus creencias/concepciones sobre la enseñanza del tema, 
sino que movilizaron saberes relacionados con la profesión, buscaron agencia 
frente a las vulnerabilidades asociadas a la EF, legitimaron sus deberes mediante 
la enseñanza de la EF y movilizaron aspectos de su compromiso político. Al 
problematizar su práctica profesional, los profesores de matemáticas al inicio 
de su carrera docente tuvieron la oportunidad de interactuar entre sí y de 
involucrarse en situaciones de aprendizaje, lo que fue fundamental para la 
constitución de su identidad profesional.
Palabras clave: Educación matemática; Identidad profesional; Educación 
continua; Estudio en grupo.
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Introdução1

O início da docência é considerado na literatura 
como um período diferente dos demais, mar-
cado por aprendizagens, tensões e constantes 
adaptações dos professores em seus novos 
contextos de trabalho (Huberman, 1995; Mar-
celo, 2022; Marcelo Gárcia, 1999; Papi; Martins, 
2010; Veenman, 1984). 

As pesquisas, ao investigarem o movimento 
de constituição da Identidade Profissional (IP) 
de professores nesse período, têm destacado 
a importância de se fomentarem ações forma-
tivas que sejam desenvolvidas no coletivo, de 
modo que, em interação com seus pares, os 
professores possam problematizar questões 
da própria prática profissional, a fim de que 
possam apoiar-se mutuamente (Gama; Fio-
rentini, 2008; Losano; Fiorentini; Villarreal, 
2017; Oliveira, 2004; Wal et al. 2019). No 
entanto, nessas pesquisas, não foi investigada 
a participação dos professores de matemática 
no início da docência em um mesmo espaço 
formativo, com o foco na disciplina de Educação 
Financeira (EF).

Desse modo, temos como objetivo, neste 
artigo, discutir o movimento de constituição 
da IP de professores de matemática no início 
da docência em um grupo de estudos sobre EF. 
A partir de Imbernón (2007), consideramos o 
início da docência como o período dos cinco 
primeiros anos de atuação profissional e convi-
damos professores nessas condições, atuantes 
na Educação Básica, a participar das reuniões 
de um grupo de estudos.

Assim constituímos um grupo de estudo 
com professores de matemática no início da 
docência, coordenado pela formadora2, com o 
objetivo de problematizar questões da práti-
ca profissional trazida por eles. Tal grupo foi 
constituído sob a perspectiva de que, por meio 

1 Os professores assinaram o Termo de Consentimento Li-
vre e Esclarecido aprovado pelo Comitê de Ética em Pes-
quisa da Universidade Estadual de Londrina, vinculado ao 
projeto de pesquisa de número 29649020.3.0000.5231 
(CAAE – Certificado de Apresentação de Apreciação Éti-
ca). Resolução 466/2012 de 12 de dezembro de 2012.

2 Primeira autora deste texto.

de um trabalho colaborativo, os professores 
pudessem discutir e refletir a respeito do co-
nhecimento matemático e de outros aspectos 
que envolvem a sua profissionalização. 

Nas seções seguintes deste trabalho, discor-
reremos sobre a importância da participação 
de professores em grupos de estudo para a 
sua formação continuada e abordaremos os 
referenciais teóricos acerca do movimento de 
constituição da IP. Em seguida, apresentaremos 
os procedimentos metodológicos, as análises 
dos dados de acordo com ações que foram 
desenvolvidas no grupo, a discussão e as con-
siderações finais.

a formação continuada de 
professores em grupos de 
estudos
Com o intuito de romper com o paradigma de 
formações pautadas em cursos de treinamento 
para os professores, pesquisas têm explorado 
espaços formativos cujas ações sejam desenvol-
vidas no coletivo, de modo que os professores em 
colaboração com os pares têm a oportunidade 
de se desenvolverem profissionalmente (Costa, 
2011; Cyrino, 2016, 2021; Jaworski et. al., 2017; 
Lopes; Ribeiro; Pazuch, 2021; Martins et al., 
2018; Nagy; Cyrino, 2014; Silva; Oliveira, 2022). 

A formação continuada requer um clima de 
colaboração entre os professores, sem grandes 
reticências ou resistências (não muda quem 
não quer mudar ou não se questiona aquilo 
que se pensa que já vai bem), uma organização 
minimamente estável nos cursos de formação 
de professores (respeito, liderança democrá-
tica, participação de todos os membros), que 
dê apoio à formação, e a aceitação de uma 
contextualização e de uma diversidade entre os 
professores que implicam maneiras de pensar e 
agir diferentes (Imbernón, 2010, p.31).

De acordo com Jaworski et al. (2017), o 
trabalho colaborativo diz respeito ao desen-
volvimento de atividades em conjunto, que 
envolvem propósitos em comum, diálogo crí-
tico e questionamento, além de apoio mútuo. 
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Espera-se que os professores abordem ques-
tões que os desafiem profissionalmente, com 
a possibilidade de refletirem sobre o seu papel 
na escola e na sociedade. A partir da colocação 
feita pelo outro, os professores podem apren-
der sobre si e sobre a sua prática.

Nessa perspectiva, os professores são con-
vidados a “assumir que a produção/difusão do 
conhecimento matemático e de seu ensino é 
um processo que abarca transformação, criati-
vidade, criticidade, liberdade solidária e parti-
cipação ativa na constituição de conhecimentos 
essenciais para sua atividade profissional” 
(Cyrino, 2021, p.2). A participação de professo-
res de matemática em grupos de estudos pode 
ser um meio de viabilizar tal trabalho. Nesses 
espaços, os professores têm a oportunidade de 
discutir e compartilhar ideias, refletir sobre sua 
prática e as tarefas que desenvolvem com seus 
alunos (Martins et al., 2018).

Desse modo, destacamos a necessidade de 
que sejam promovidos espaços formativos 
que viabilizem o contato dos professores com 
as experiências de seus colegas, por meio de 
ações, e que a participação nesses grupos de 
trabalho coletivo e colaborativo contribua para 
o desenvolvimento da autonomia docente e da 
atividade profissional, a partir de uma forma-
ção voltada para os desafios da sua própria 
prática (Costa, 2011). É fundamental que sejam 
consideradas as opiniões dos professores no 
planejamento, na execução e na avaliação dos 
processos formativos, distanciando-se de for-
mações promovidas por administrações esta-
tais, autônomas e locais, com medidas prontas 
que devem apenas ser aplicadas pelo professor 
em suas salas de aula (Imbernón, 2010).

o movimento de constituição 
da Identidade Profissional 
de professores que ensinam 
matemática
A IP de professores que ensinam matemática 
está em constante movimento de constituição, 

em um processo contínuo, sem rupturas, em 
que não há um ponto de início ou recomeço, 
tampouco um ponto de completude. A IP é 
“continuamente formada e transformada em 
relação às formas como somos representados 
ou desafiados nos sistemas culturais que nos 
rodeiam” (Hall, 2015, p. 11-12); portanto, a 
ideia de um professor pronto é ilusória. Esse 
movimento é complexo, dinâmico, temporal e 
experiencial (De Paula, Cyrino, 2020).

De acordo com a perspectiva de Cyrino 
(2016, 2017, 2018, 2021), o movimento de 
constituição da IP de professores que ensinam 
matemática se dá a partir de 

[...] um conjunto de crenças/concepções do 
professor em formação interconectadas ao 
seu autoconhecimento, às suas emoções e aos 
conhecimentos acerca de sua profissão, asso-
ciado à autonomia (vulnerabilidade e sentido 
de agência) e ao compromisso político. (Cyrino, 
2021, p. 4)

Para a autora, a IP não se restringe às cren-
ças/concepções e ao conhecimento específico 
e pedagógico do conteúdo. Também devem ser 
levados em conta outros domínios, nomeada-
mente, seu autoconhecimento profissional, 
suas emoções, sua autonomia (vulnerabilidade 
e sentido de agência) e seu compromisso políti-
co. No entanto, o relacionamento, as intercone-
xões, as associações entre esses domínios não 
podem ser vistos de modo estanque, separados 
ou disjuntos (Cyrino, 2017, 2018, 2021).

Kelchtermans (2009, 2018) argumenta que 
os professores, no decorrer de sua trajetória de 
formação profissional, desenvolvem um con-
junto de crenças e representações que atuam 
como lentes através das quais eles interpretam 
seu campo profissional, atribuem-lhe sentido 
e agem sobre ele. O autor apresenta o Quadro 
Interpretativo Pessoal, estruturado em dois 
domínios: a Teoria Educacional Subjetiva e o 
Autoconhecimento Profissional.

A Teoria Educacional Subjetiva diz respeito 
às crenças e aos conhecimentos dos profes-
sores utilizados em seu campo profissional. 
Abrange o know-how profissional, utilizado 
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como base para fundamentar as suas decisões 
em relação às suas ações (Kelchtermans, 2009). 
De acordo com Kelchtermans (2009, 2018), 
as crenças são as convicções pessoais dos 
docentes, construídas por meio de diferentes 
experiências, enquanto o conhecimento refere-
se a conhecimentos formais, constituídos pelo 
professor em formação ou por meio de leituras. 
No entanto, o autor apresenta que “a fronteira 
real entre o conhecimento (fundamentada e 
baseada em pesquisas ou experiências coleti-
vas e explícitas ao longo do tempo) e as crenças 
pessoais (com base na experiência individual, 
casos isolados de ‘ouvir dizer’) nem sempre é 
clara” (Kelchtermans, 2009, p. 264, tradução 
nossa).

A constituição do conhecimento do profes-
sor é um processo simultaneamente individual 
e coletivo. É resultado da interação desse in-
divíduo com o conhecimento profissional, no 
contexto de uma certa atividade, e também da 
interação com os outros (colegas professores, 
formadores, alunos), incidindo em processos 
de negociação de significado. Em sua consti-

tuição, não são apenas aspectos técnicos que 
devem ser considerados, mas também sociais, 
políticos, morais e emocionais. Os conhecimen-
tos necessários ao professor estão relacionados 
simultaneamente à disciplina curricular, às ne-
cessidades dos alunos, às estratégias de ensino 
e às escolhas didáticas, por exemplo, e não de-
vem ser restritos a questões instrumentais ou 
a um conjunto de técnicas universais. Kelchter-
mans e Hamilton (2004, p. 792, tradução nossa) 
argumentam que “o ensino e a aprendizagem 
são ações inseridas nos relacionamentos e, 
portanto, todos os aspectos que promovem 
relacionamentos humanos saudáveis devem 
fazer parte do conhecimento dos professores”.

O Autoconhecimento Profissional é o segun-
do domínio proposto por Kelchtermans (2009, 
2018), apresentado pelo autor como Identida-
de. Para nós, este é apenas um dos domínios 
pertencentes à IP de professores que ensinam 
matemática. O autoconhecimento profissional 
supõe a compreensão que o sujeito tem de si. 
De acordo com o autor, é composto por cinco 
componentes, como apresentado no Quadro 1.

Quadro 1 – Componentes do Autoconhecimento Profissional

CoMPonEntE CaRaCtERIzação

Autoimagem Representa o modo como o professor se descreve  
e o que os outros dizem sobre ele.

Autoestima Refere-se à apreciação do professor em relação ao seu trabalho.

Motivação para o trabalho São as razões e os motivos para ingressar na  
profissão e permanecer nela

Reconhecimento de tarefas
Retrata os deveres e as tarefas que o professor julga que precisam 
ser cumpridos, para que desempenhe seu papel satisfatoriamente, 

segundo sua visão.

Perspectivas futuras Remete às questões: como me vejo profissionalmente daqui a  
alguns anos? Qual é o meu sentimento em relação a isso?

Fonte: As autoras, com base em Kelchtermans (2009, 2018).

Para Cyrino (2018), abordar o autoconhe-
cimento profissional relacionado às crenças/
concepções dos (futuros) professores pode 
contribuir para o desenvolvimento de sua au-

tonomia (vulnerabilidade e sentido de agência) 
e de seu compromisso político.

A autonomia se desenvolve à medida que o (futu-
ro) professor busca o sentido de agência diante 
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das situações de vulnerabilidade. A agência se 
manifesta quando o (futuro) professor, engajado 
em sua (futura) prática profissional e ancorado 
em ideias, motivações, interesses e objetivos, 
faz escolhas e toma decisões que afetam seu 
trabalho e revelam seu compromisso profissio-
nal e ético. Buscar o sentido de agência envolve 
aspectos pessoais em interação com estruturas 
sociais, revelando expectativas coletivamente 
percebidas da competência dos professores em 
um determinado contexto. (Cyrino, 2021, p. 5-6)

Na busca pelo sentido de agência profis-
sional, o (futuro) professor pode mobilizar 
o seu compromisso político, que se refere às 

relações de interesse e de poder presentes no 
seu trabalho e nos demais contextos em que 
está inserido. Segundo Hargreaves (1995), é 
essencial que os professores reconheçam a 
presença da dimensão política na educação e 
se tornem criticamente reflexivos sobre seu 
trabalho, suas condições sociais, bem como 
sobre os contextos e as consequências do 
ensino. Refletir criticamente sobre esses as-
pectos é um exercício contínuo que o (futuro) 
professor deve fazer, sozinho ou com os cole-
gas, e implica cinco ações a serem realizadas 
por ele (Quadro 2).

Quadro 2 – Ações de um professor criticamente reflexivo

Aprender sobre as configurações micropolíticas da escola, o que envolve compreender quem tem o 
poder formal e o informal, como este poder é exercido e como os recursos são destinados e podem ser 
garantidos.

Ajudar alunos, pais e colegas a alcançarem níveis mais elevados de empoderamento e comprometi-
mento.

Reconhecer e lidar com conflitos, ao invés de evitá-los ou apenas suportá-los. O conflito é uma carac-
terística do mundo pós-moderno e pode ser necessário para que haja mudanças.

Reconhecer que muitos esforços na formação de professores empregam técnicas universais, genéricas, 
neutras e igualmente aplicáveis a todos os alunos, sem levar em conta raça, gênero e outras distinções.

Refletir sobre consequências políticas e sociais de longo prazo em seu trabalho em sala de aula.

Fonte: Adaptado de Hargreaves (1995).

De Paula e Cyrino (2020, p. 26) argumentam 
que o compromisso político, no âmbito da for-
mação inicial ou continuada, pode contribuir 
para fomentar “reflexões éticas, filosóficas e po-
líticas a respeito da promoção/reconhecimento 
das condições (e dos condicionantes) sociais 
em que estamos inseridos: uma sociedade plu-
ral, carente de justiça social, de alteridade e de 
investimentos em políticas públicas”. Há deci-
sões tomadas pelo professor que aparentemen-
te podem parecer técnicas, como a escolha do 
material didático, da estratégia metodológica 
ou do modo de gestão da aula, e que, contudo, 
podem ocultar interesses e relações de poder 
(Cyrino, 2017). 

De acordo com Cyrino (2017), a docência 
pressupõe um compromisso de ação e de 

transformação. Norteado por uma responsabi-
lidade social, o (futuro) professor que ensina 
matemática deve refletir sobre qual é o papel 
da matemática na compreensão e na transfor-
mação da sociedade e qual é a sua responsabili-
dade social como professor dessa disciplina. Os 
professores devem se questionar, por exemplo: 
“quais são os deveres e as responsabilidades 
do professor de matemática? [...] Qual o papel 
do professor de matemática na (re)criação de 
gerações futuras? Quem se beneficia com o que 
o professor faz?” (Cyrino, 2017, p. 707).

Por esse comprometimento e também 
envolvimento pessoal, Kelchtermans e Ha-
milton (2004) argumentam que as emoções 
constituem uma parte central do ensino e do 
tornar-se professor. “Na docência, há alguém 
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que se engaja como pessoa numa relação de 
cuidado e responsabilidade com os outros, 
o que impossibilita a indiferença emocional 
nesse empreendimento” (Kelchtermans; Ha-
milton, 2004, p. 798, tradução nossa). Portanto, 
a docência envolve aspectos morais, políticos, 
emocionais e do conhecimento.

Na próxima seção, referente aos procedi-
mentos metodológicos, buscaremos utilizar 
o referencial teórico sobre a importância da 
formação continuada em grupos de estudos 
e sobre o movimento de constituição da IP 
de professores que ensinam matemática para 
discutirmos o movimento de constituição da IP 
dos professores de matemática em um grupo 
de estudos sobre EF.

Procedimentos metodológicos
Esta é uma investigação de natureza qualita-
tiva, de cunho interpretativo, cujo objetivo é 

discutir o movimento de constituição da IP 
de professores de matemática no início da 
docência em um grupo de estudos sobre EF. 
Para isso, foi constituído um grupo de estudos 
com o objetivo de problematizar questões re-
ferentes à prática profissional de professores 
de matemática no início da docência. 

Participaram das reuniões do grupo quatro 
professores de matemática no início da do-
cência, graduados pela Universidade Estadual 
de Londrina e atuantes na Educação Básica: 
Tainá3, Mariano, Gustavo e Vicente. Havia, 
também, dois professores experientes: Júlio e 
Cristiane, que foram convidados pela forma-
dora. No Quadro 3, apresentamos informações 
acerca dos professores no início da docência, 
nomeadamente, sua idade, quando iniciaram 
e finalizaram sua graduação, ano de início de 
sua atividade docente e a rede de ensino em 
que atuavam no ano em que os dados foram 
coletados.

3 Os nomes são fictícios e foram escolhidos por eles.

Quadro 3 – Informações dos professores de matemática

noME
IDaDE 
(anoS)

ano DE IníCIo 
Da gRaDUação

ano DE 
ConClUSão Da 
gRaDUação

ano DE 
IníCIo na 
DoCÊnCIa 

REDE DE EnSIno
(PaRanÁ)

Tainá 25 2013 2016 2018 Pública

Mariano 28 2014 2017 2018 Pública

Gustavo 23 2015 2018 2019 Privada

Vicente 25 2016 2019 2019 Privada
Fonte: As autoras, no ano de 2021.

Os dois professores experientes são colegas 
do Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Forma-
ção de Professores (Gepefopem) e atuam na 
rede pública de Educação. Júlio tem 32 anos, 
graduou-se em Matemática, pela instituição 
Universidade Estadual do Paraná (Unespar) 
– Câmpus Apucarana, e atua nos Anos Finais 
do Ensino Fundamental e no Ensino Médio há 
8 anos na rede estadual do Paraná. Cristiane 
tem 44 anos, graduou-se em Pedagogia pela 
Universidade Estadual de Londrina e atua 
como professora dos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental há 23 anos. Também atua na for-
mação continuada de professores que ensinam 
Matemática na rede municipal de Maringá-PR. 

As reuniões do grupo foram realizadas por 
meio da plataforma digital Google Meet e gra-
vadas em áudio e em vídeo. Ao todo, foram 11 
reuniões, realizadas entre os meses de agosto 
e de novembro de 2021, com duração aproxi-
mada de 1 hora para cada encontro. Devido à 
intenção do grupo de problematizar questões 
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referentes à prática do professor, nas primeiras 
duas reuniões foram abordadas estratégias 
referentes ao ensino híbrido4. No entanto, a 
partir da terceira reunião, os professores no 
início da docência sentiram a necessidade de 
explorar questões relacionadas à EF, uma vez 
que esta é uma disciplina prevista para o novo 

Ensino Médio e os professores estavam com 
dúvidas em relação ao seu trabalho na sala de 
aula. Por isso, durante as 9 reuniões seguintes, 
abordamos a disciplina EF. 

No Quadro 4, expomos uma breve descrição 
das ações realizadas durante as reuniões, a data 
em que ocorreram e os participantes.

4 Após a suspensão das aulas presenciais, ocasionadas decorrente da pandemia de Covid-19 no Brasil, no ensino híbrido, 
enquanto alguns alunos acompanhavam as aulas on-line, outros frequentavam a sala de aula.

Quadro 4 – Descrição das reuniões

REUnIão (R) Data DESCRIção Do EnContRo PaRtICIPantES

1 04 de 
agosto

Relato dos professores referente às dificulda-
des decorrentes do ensino híbrido.

Formadora, Tainá, 
Mariano, Vicente e 

Gustavo.

2 11 de 
agosto

Relato dos professores referente ao trabalho 
com os conteúdos de matemática no ensino 
híbrido.

Formadora, Tainá, 
Vicente, Gustavo e 

Júlio.

3 18 de 
agosto

Discussão inicial a respeito do que se com-
preende por Educação Financeira e apre-
sentação do que os documentos oficiais pro-
põem.

Formadora, Tainá, Vi-
cente, Gustavo e Júlio.

4 25 de 
agosto

Discussão acerca de exemplos de investimen-
tos e de como trabalhar com o tema na sala 
de aula.

Formadora, Tainá, 
Vicente, Gustavo, 
Mariano e Júlio.

5 08 de 
setembro

Discussão quanto ao material disponibiliza-
do pela Estratégia Nacional de Educação Fi-
nanceira (ENEF).

Formadora, Tainá, 
Vicente, Gustavo, Júlio 

e Cristiane.

6 15 de 
setembro

Discussão a respeito da fatura do cartão de 
crédito e de como desenvolver um trabalho 
na sala de aula.

Formadora, Tainá, 
Vicente, Gustavo, Júlio 

e Cristiane.

7 29 de 
setembro

Apresentação pelos professores de propos-
tas de conteúdos de Educação Financeira que 
possivelmente abordariam em suas salas de 
aula.

Formadora, Tainá, 
Vicente, Gustavo, Júlio 

e Cristiane.

8 13 de 
outubro

Proposição de tarefas pela formadora que 
possibilitassem discussões referentes a con-
sumo e consumismo.

Formadora, Tainá, 
Vicente, Gustavo, Júlio 

e Cristiane.

9 20 de 
outubro

Discussão acerca da perspectiva de Educa-
ção Financeira, proposta por Silva e Powel 
(2013).

Formadora, Vicente, 
Gustavo, Júlio e 

Cristiane.

10 03 de 
novembro

Proposição da tarefa “Cesta Básica” pela for-
madora com o objetivo de discutir o tema in-
flação.

Formadora, Tainá, 
Vicente, Gustavo, Júlio 

e Cristiane.

11 24 de no-
vembro

Discussão a respeito de possíveis contribui-
ções do grupo para a prática docente dos pro-
fessores.

Formadora, Tainá, Vi-
cente, Gustavo e Júlio.

Fonte: As autoras.
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Na busca do objetivo proposto neste traba-
lho, foram analisadas informações obtidas por 
meio das gravações das reuniões do grupo e 
também aquelas advindas de entrevistas (E) 
semiestruturadas realizadas com os profes-
sores Tainá, Vicente e Gustavo, em 2021, após 
o término de todas as atividades do grupo. As 
questões utilizadas nas entrevistas referem-se 
às contribuições dos colegas, participantes do 
grupo, para a sua prática profissional. Todas as 
entrevistas foram gravadas em áudio e em ví-
deo com autorização dos professores. Optamos 
por não entrevistar Mariano, pois o professor 
pôde participar apenas de duas das reuniões 
do grupo, devido a motivos pessoais. Com isso, 
igualmente não analisamos suas falas, uma vez 
que não identificamos elementos que pudes-
sem atender ao nosso objetivo.

No processo de análise, identificamos três 
ações desenvolvidas no grupo de estudos, 
quais sejam: discutir caracterizações de EF; 
problematizar a prática do professor em re-
lação à disciplina de EF; e analisar e propor 
tarefas sobre EF. Ao descrever cada uma dessas 
ações, foi possível identificar domínios da IP 
de professores que ensinam matemática pro-
postos por Cyrino (2016, 2017, 2018, 2021) e 
que foram mobilizados, nomeadamente, cren-
ças/concepções, conhecimentos referentes 
à profissão, autoconhecimento profissional, 
autonomia (vulnerabilidade e o sentido de 
agência), e o compromisso político. Esses do-
mínios se inter-relacionam e não podem ser 
considerados de modo estanque, separados 
ou disjuntos (Cyrino, 2021) no movimento de 

constituição da IP, pois eles se plasmam em 
suas interconexões, relações e associações 
(Cyrino, 2017, 2018, 2021). No entanto, para 
fins analíticos, na próxima seção, eles serão 
tratados separadamente.

ações desenvolvidas no âmbito 
do grupo de estudos sobre Ef
Nesta seção, descrevemos ações desenvolvidas 
no grupo de estudos relativas à disciplina de 
EF: nomeadamente, discutir caracterizações 
de EF; problematizar a prática do professor em 
relação à disciplina de EF; e analisar e propor 
tarefas sobre EF. Além disso, deixamos rastros 
dos domínios do movimento de constituição da 
IP que foram mobilizados pelos professores de 
matemática no início da docência.

discutir caracterizações de eF
Durante a segunda reunião do grupo de estu-
dos, ao saber que a colega Tainá lecionava a 
disciplina de EF, Gustavo pergunta-lhe sobre o 
modo como ela conduzia suas aulas e o material 
didático que utilizava. A partir da demonstração 
de dúvidas e preocupações de Gustavo referen-
tes à disciplina, o que pode ser caracterizado 
como uma vulnerabilidade por não saber como 
agir naquela situação, a formadora propôs que 
a disciplina de EF fosse problematizada nas 
reuniões, uma vez que os demais professores 
também demostraram interesse.

Com isso, foram discutidas no contexto do 
grupo possíveis caracterizações para a EF, uma 
das quais é reproduzida no Quadro 5.

Quadro 5 – Caraterização de EF apresentada por Borges e Santos (2020)

A educação financeira pode ser considerada como uma aplicação de conhecimentos básicos e prá-
ticos sobre o controle financeiro pessoal dos indivíduos. Assim, a educação financeira é um ins-
trumento importante para que as pessoas, em especial os jovens, saibam gerir sua renda, além de 
permitir poupar e investir de forma adequada. 

Fonte: Borges e Santos (2020, p. 1).
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Os professores identificaram que essa ca-
racterização de EF está associada a conceitos 
como geração de renda, poupança e investi-
mento. Gustavo demostra sua preocupação 
quanto a aspectos que também devem ser 
pensados ao trabalhar a referida disciplina 
com as crianças e com os jovens e que não 
foram contemplados. 

Gustavo: Eu fico pensando em como esta dis-
ciplina deve ser tão diferente, para diferentes 
públicos. [...] Eu acho bacana que todas as crian-
ças tenham essa oportunidade. Mas, ao mesmo 
tempo, a gente lida com isso. Eu fico pensando 
em uma parceria que poderia ser estabelecida 
com a área de Sociologia, de História, para que 
as crianças entendam também qual é a realidade 
deles na sociedade. ... E, às vezes, a gente pode 
parecer no discurso que, se ele fizer uma troca 
bem feita, vai enriquecer, mas não é só isso. [...] 
Tem muitos fatores envolvidos para você ter 
uma ascensão de classe social. (R35) 

Para Gustavo, quando se trata da disciplina 
de EF, é preciso ter em mente os aspectos so-
ciais dos alunos, o que demonstra uma reflexão 
acerca de consequências sociais e políticas de 
sua prática (Hargreaves, 1995). Ele mobiliza 
seu compromisso político ao explicitar que faz 
parte de seu papel como professor identificar 
e considerar os diferentes contextos em que 
leciona para ministrar suas aulas. Ele comparti-
lha, como sugestão, desenvolver trabalhos com 
professores de outras áreas, principalmente de 
História e de Sociologia. A pretensão é que um 
trabalho colaborativo com professores dessas 
áreas possa provocar nos alunos reflexões que 
não se limitem a questões financeiras, como é 
caso da ascensão de classe social, determinada 
por inúmeros fatores. 

Gustavo explicita ainda preocupação em re-
lação aos aspectos emocionais de seus alunos, 
quando se trata de discussões sobre finanças. 
Ele apresenta uma situação hipotética de troca 
de aparelho celular por um modelo atual.

Gustavo: Será que vale a pena mesmo trocar de 
celular, agora? De fato, se você for pensar fria-
mente, apenas em uma questão de ter dinheiro 

ou de ter coisas, talvez seja melhor você não tro-
car. Mas tem uma coisa, às vezes, os jovens para 
se sentirem inseridos no grupo social, precisam 
ter o celular da geração mais nova. (R3)

Gustavo mobiliza seu compromisso político 
ao explicitar que faz parte de seu papel como 
professor de matemática e de EF considerar os 
aspectos emocional e social de seu aluno. Para 
ele, essa disciplina não deve se limitar a ques-
tões financeiras, como poupar ou não poupar 
dinheiro; é preciso considerar o contexto de 
seu aluno e o quão importante é a aquisição 
de um produto. Ou seja, ao trabalhar com EF, 
é fundamental em sua prática enxergar os 
alunos como seres humanos e sociais em toda 
sua complexidade. 

A partir da fala de Gustavo, Tainá relata que 
discutiu com seus alunos a relação entre ne-
cessidade e desejo e mostra sua preocupação 
referente aos exemplos abordados com eles.

tainá: Inclusive, uma discussão que eu levantei 
com meus alunos é a respeito de comprar algo 
só porque você deseja e não necessariamente 
precisa ser uma necessidade.

Não podemos fugir muito da realidade dos 
nossos alunos. [...] Eu achei bem interessante o 
que o Gustavo falou e me fez também pensar um 
pouco: será que os exemplos que eu dou são um 
pouco fora da realidade deles? (R3)

Tainá explicita que faz parte do seu papel 
como professora discutir com os alunos aspec-
tos que não se limitem à questão financeira, o 
que desvela seu compromisso político. Para 
ela, quando se deseja algo, mesmo sem uma 
necessidade a priori, a aquisição também pode 
ser feita, dependendo do caso. Com a fala de 
Gustavo, Tainá mobiliza conhecimentos refe-
rentes à profissão, ao apresentar discussões 
que tem realizado em sua prática letiva e ao 
refletir sobre sua própria prática, quando se 
questiona sobre os exemplos trabalhados na 
sala de aula.

No grupo de estudos, foi exposta também 
a caracterização proposta por Silva e Powel 
(2013). 

5 Refere-se ao número da reunião.
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Quadro 6 – Caracterização de EF proposta por Silva e Powel (2013)

A Educação Financeira Escolar constitui-se de um conjunto de informações através do qual os estu-
dantes são introduzidos no universo do dinheiro e estimulados a produzir uma compreensão sobre 
finanças e economia, através de ensino que os torne aptos a analisar, fazer julgamentos fundamenta-
dos, tomar decisões e ter posições críticas sobre questões financeiras que envolvam sua vida pessoal, 
familiar e da sociedade em que vivem.

Fonte: Silva e Powell (2013, p. 12-13).

Durante a última reunião, ao discutirmos 
possíveis contribuições do grupo de estudo, 
Vicente conta que mudou seu entendimento em 
relação à disciplina, que antes era associada à 
Matemática Financeira. 

Vicente: O meu ponto de vista mudou bastante. 
Porque quando falou em Educação Financeira, 
na minha cabeça, como professor de matemá-
tica, primeira coisa que eu pensei foi em mate-
mática financeira. [...] Eu notei que a Educação 
Financeira vai além. [...] Talvez pensar em uma 
aula na qual o professor de matemática pode 
conversar com outros professores, por exemplo, 
de filosofia, de sociologia, para poder pensar nas 
questões sociais. (R11) 

Para Vicente, antes das discussões realizadas 
no contexto do grupo de estudos, em relação à 
EF, a disciplina estava associada estreitamen-
te a finanças, devido à sua proximidade com 
Matemática Financeira. No entanto, ele diz ser 
essa visão equivocada, pois EF envolve outros 
aspectos, como os sociais. Com as discussões, 
Vicente pôde modificar crenças/concepções e 
também mobilizar conhecimentos referentes à 
profissão, ao propor estratégias para abordar a 
disciplina e modos de realizar um trabalho em 
colaboração com professores de outras áreas.

Debater sobre as caracterizações também 
fez com Gustavo pudesse refletir qual pers-
pectiva seria a mais coerente de acordo com 
aquilo que ele acredita: “Pensarmos um pouco 
a respeito dessas duas visões contribuiu para 
que pudéssemos tentar pensar naquilo que 
acreditamos, enquanto professor, e como que 
ministrando aula de educação financeira leva-
ríamos a disciplina.” (Gustavo, R11).

Gustavo aponta que as discussões realizadas 
no grupo de estudos contribuíram para a refle-
xão a respeito de como poderia ministrar suas 

aulas. Ao ter uma visão de ambas as caracteri-
zações, ele se sentiu confiante para buscar seu 
sentido de agência, diante da vulnerabilidade 
de não saber sobre a disciplina de EF ou como 
ministrá-la. 

A partir das discussões referentes a possí-
veis caracterizações de EF, diante da vulnera-
bilidade de abordar a disciplina, os professores 
de matemática no início da docência mobiliza-
ram seu compromisso político, ao explicitarem 
o seu papel como professor (Cyrino, 2017) e ao 
considerarem as consequências sociais e políti-
cas de seu trabalho na sala de aula (Hargreaves, 
1995). Os professores igualmente mobilizaram 
seu autoconhecimento profissional, ao refleti-
rem e ao explicitarem deveres legítimos para 
que realizem seu trabalho satisfatoriamente 
(Kelchtermans, 2009, 2018). Com as discus-
sões, os professores modificaram crenças/
concepções, mobilizaram conhecimentos a 
respeito da profissão e puderam pensar em es-
tratégias para ministrar a disciplina, como meio 
de buscar o seu sentido de agência profissional.

Problematizar a prática do professor 
em relação à disciplina de eF
A professora Tainá assumiu no ano de 2020 a 
disciplina de EF e, no período das reuniões do 
grupo de estudos, trabalhava com seus alunos 
o conteúdo investimentos. Como proposta de 
problematizar a sua prática letiva, a professora 
apresenta aos colegas do grupo como pretendia 
abordar o conteúdo, ao mesmo tempo em que 
demostra dúvidas em relação à escolha. Por 
isso, Júlio e a formadora buscaram contribuir 
com possíveis estratégias.

tainá: Eu estava pensando em pedir para os alu-
nos trazerem as informações. Eu não sei de que 
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forma eu faria isso. Se eu proponho para quem 
quiser trazer ou se eu colocaria como proposta 
de seminário. 

Júlio: Você disse que tem alguns alunos que se 
interessam, não é? Então proponha para eles: o 
que vocês acham de pesquisar tipos de inves-
timentos? E você traz uma seleção de alguns 
investimentos que podem ser pesquisados. Cada 
aluno escolhe conforme se sente mais seguro e 
eles contam o que compreenderam.

Formadora: Você pode distribuir os alunos. 
Não precisa propor um trabalho em grupo, pois 
ainda estamos vivendo o distanciamento físico. 
Porém, eles podem pesquisar separadamente e 
você direciona o que cada aluno pesquisa. (R4)

Ao refletir sobre conhecimentos referentes 
à profissão, no que diz respeito a um conteúdo 
disciplinar e de como abordá-lo, Tainá expõe 
ao grupo suas dúvidas, o que pode ser caracte-
rizado como vulnerabilidade. Com o intuito de 
ajudá-la, na busca de sua agência profissional, 
os colegas compartilham possíveis maneiras 
de abordar o conteúdo. Após implementar 
com seus alunos as estratégias compartilhadas, 
Tainá apresenta suas impressões em relação ao 
trabalho realizado.

tainá: Em uma turma [...] teve muitas perguntas 
a respeito sobre compra de ações. Conseguimos 
entender um pouco melhor. Essa aula ficou bem 
bacana. A galera participou, perguntou tirando 
suas dúvidas.

Na outra turma eles são relativamente pacatos, 
mas teve uma participação bem bacana, com 
contribuições. Porque eles são quietos, mas eu 
vejo que eles têm certo interesse. Então com 
essa turma funcionou bem a proposta, porque 
abriu espaço para eles falarem. Eles geralmente 
não falam, então, como abriu esse espaço, ficou 
bacana a discussão. Eu vi que a aula invertida é 
uma boa estratégia (R6) 

Tainá denomina de aula invertida as estraté-
gias que foram compartilhadas no grupo, pos-
sivelmente devido ao fato de os alunos terem 
pesquisado sobre o conteúdo e apresentado 
para toda a turma, o que não exime o professor 
de sua responsabilidade em estudar o conteú-
do. Ao adotar essa abordagem em sua prática, 
é possível inferir, pelo relato de Tainá, que os 
alunos demonstraram envolvimento com o 
conteúdo, uma vez que eles pesquisaram os 
investimentos e participaram das discussões, 
por meio de questionamentos. Em especial, 
os alunos que comumente não dialogam com 
a professora e entre si foram motivados pela 
proposta a se sentirem convidados a participar. 
Desse modo, Tainá relata que pretende utilizar 
a abordagem com outros conteúdos. 

A partir da vulnerabilidade ocasionada por 
dúvidas em relação a conhecimentos quanto à 
profissão, a professora buscou o seu sentido de 
agência profissional, ao partilhar estratégias de 
ensino com seus colegas do grupo. 

Analisar e propor tarefas sobre EF
Entre as ações realizadas no grupo de estudos, 
estão a análise e a proposição de tarefas que 
abordassem conteúdos associados à EF e que 
seriam possibilidades para serem exploradas 
na Educação Básica. Em alguns momentos, 
essa proposição foi realizada pela formadora 
e, em outros, a proposta era que os demais 
professores trouxessem tarefas para serem 
discutidas. As tarefas poderiam ser elaboradas 
por eles próprios, retiradas de materiais didá-
ticos ou adaptadas. Uma das tarefas discutidas, 
apresentada no Quadro7, foi proposta pela 
formadora.

Quadro 7 – Tarefa “No Mercado”

Você pode comprar tomates a quilo ou em caixas.
•  2,75 zeds por quilograma                          •  22 zeds por caixa de 10 quilogramas

a. Uma caixa de tomates vale mais a pena do que tomates avulsos. 
Dê um motivo que justifique esta afirmação.

b. Comprar uma caixa de tomates pode ser uma má decisão financeira para algumas pessoas. 
Explique por quê.

Fonte: Adaptada de OCDE (2013).
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A intenção da formadora era problematizar 
sobre a temática de desperdício de alimentos, 
ao discutir que, apesar do valor do quilograma 
de tomate comprado na opção caixa (2,2 zeds) 
ser menor do que o valor a granel (2,75 zeds), 
com a aquisição de 10 quilogramas de tomate, 
é preciso atentar ao fato de que esse é um ali-
mento perecível. 

A partir da proposição da tarefa e das in-
tenções ao abordá-la, os professores Tainá e 
Vicente expressam algumas considerações.

tainá: É bacana essa discussão, porque o des-
perdício de comida é muito grande. E quanto 
mais cedo os alunos criarem consciência a res-
peito do desperdício da comida, é melhor. [...] E 
também não é apenas o desperdício de comida, 
mas também de dinheiro, que também é difícil 
de conseguir.

Vicente: Outra questão que eu fiquei pensando 
é no incentivo ao consumo exagerado. Quando 
a gente vai ao supermercado ou à farmácia, por 
exemplo, encontramos um chocolate que custa 
R$ 3 reais, mas, se você levar acima de 3 unida-
des, sai R$ 2,50 cada produto, então você compra 
4 chocolates para aproveitar promoção. (R8)

Tainá e Vicente mobilizam seu compromis-
so político, ao explicitarem a compreensão 
das consequências sociais e políticas de seu 
trabalho (Hargreaves, 1995). Quando ambos 
propõem que podem ser discutidas temáticas 
sobre desperdício e consumismo com seus 
alunos, por exemplo, eles ressaltam que é 
papel do professor fomentar problemáticas 
que fazem parte do contexto deles. Ademais, 
cumpre propor questões para que os alunos 
reflitam, de modo a construir uma consciência 
individual e coletiva. Com isso, os professores 
têm o objetivo de que seus alunos alcancem 
níveis mais elevados de empoderamento e 
comprometimento (Hargreaves, 1995).

A professora Cristiane também faz algumas 
considerações: “No 5º ano já daria para co-
meçar uma discussão. E tem o desperdício da 
merenda. [...] Existe um cálculo da merenda per 
capita. [...] Qual é o valor investido por aluno em 
relação à compra da merenda?” (Cristiane, R8).

Como professora dos Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental, Cristiane compartilha que essa 
é uma discussão que poderia ser feita com os 
alunos do 5º ano e sugere ideias que poderiam 
ser trabalhadas, ao abordar o desperdício de 
alimentos. A partir de falas como essa, Tainá 
demonstra, na entrevista (E), que modificou a 
sua visão sobre a EF nos Anos Iniciais.

tainá: Eu não tenho contato muito com os anos 
iniciais.... E eu achei bacana as experiências que 
a Cristiane trouxe de como abordar o conteúdo 
de educação financeira nos anos iniciais, por-
que a minha perspectiva era de que a educação 
financeira é uma coisa para os alunos mais 
velhos, quando eles começam a mexer com o 
próprio dinheiro. E eu tinha essa visão um pouco 
limitada. (E)

Por meio de falas da professora Cristiane, 
Tainá percebeu que a EF pode ser trabalhada 
com os alunos dos Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental. Por conta das experiências da 
professora, Tainá diz ter modificado sua visão, 
a qual acreditava ser muito limitada, ou seja, 
ela pôde ter outras crenças/concepções em 
relação à disciplina.

Outra tarefa proposta, ilustrada no Quadro 
8, foi elaborada pela formadora e tinha como 
intenção problematizar a relação entre cesta 
básica e salário mínimo no decorrer dos anos. 

Mariano conta para o grupo qual estratégia 
utilizou para estabelecer relação entre a cesta 
básica e o salário mínimo. Com isso, foram 
tecidas considerações pelos participantes do 
grupo.

Mariano: Eu calculei a taxa de porcentagem da 
variação, de um ano para o outro, tanto da cesta 
básica quanto do salário mínimo. 

O salário está aumentando cada vez menos, 
enquanto a cesta básica teve uma variação com 
certa regularidade. Uma hora aumenta muito, 
uma hora aumenta menos.

Formadora: A que você atribui essa variação?

Mariano: O salário está sendo corrigido confor-
me a inflação. E a inflação é calculada conside-
rando todos os bens e prestação de serviço. E o 



Constituição da Identidade Profissional de professores de matemática no início da docência

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 275-294, abr./jun. 2024288

que está causando a inflação na cesta básica é 
algum alimento específico. 

tainá: E tem fatores relacionados à demanda. Se 
houver produção, mantém-se o preço, agora se 
não produz muito, o preço aumenta, por causa 
da procura, que é maior.

Formadora: Temos também as políticas internas, 
por exemplo, antes tínhamos uma porcentagem 
que deveria ficar no mercado interno. (R10)

A professora Tainá mobilizou conhecimen-
tos referentes à profissão, ao compartilhar 
o que sabia sobre a inflação dos preços dos 
alimentos e que poderia ser problematizado 
com os alunos. Nesse movimento, a formadora 
compartilha alguns conhecimentos com seus 
pares e propõe novas questões para que os 
professores refletissem. 

Na sequência, é apresentada uma discus-
são referente ao cálculo do reajuste do salário 
mínimo. 

Formadora: Vocês sabem como que é calculado 
o reajuste do salário mínimo? 

Mariano: Pela inflação.

Formadora: Sempre foi assim?

Mariano: Agora eu não sei.

Gustavo: Eu também não.

Formadora: Na regra de 2004, a proposta era 
aumentar o poder aquisitivo do brasileiro. O 
salário mínimo era corrigido pela inflação acres-
cida da taxa do PIB, de dois anos anteriores. 
A partir de 2018, essa lei foi retirada, então o 
salário mínimo é corrigido apenas pela inflação, 
como determina a constituição.

Mariano: E a inflação é calculada pelo IPCA. 
(R10)

Como os professores relataram não saber 
como o salário mínimo era calculado antes de 
2018, a tarefa permitiu que pudesse ser proble-
matizado esse fato, ou seja, foi possível mobi-
lizar conhecimentos referentes à profissão, no 
que diz respeito a conhecimentos do conteúdo. 
Na discussão, os professores destacam que a 
inflação é obtida a partir do Índice Nacional de 
Preços ao Consumidor Amplo (IPCA). O índice é 
calculado pelo Instituto Brasileiro de Geografia 
e Estatística (IBGE) e determina a variação de 
preço de uma cesta de produtos e serviços con-
sumidos por famílias com rendimento mensal 
de 1 a 40 salários-mínimos. 

Outra tarefa problematizada pelos profes-
sores no início da docência foi proposta por 
Gustavo, como vemos no Quadro 9.

Quadro 8 – Tarefa “Relação entre valor da cesta básica e do salário mínimo”

Estabeleça uma relação entre o valor da cesta básica e o salário mínimo em cada um dos anos 
apresentados no quadro.

                 Fonte: Dieese (ref. janeiro)

a. No decorrer dos anos, houve variação entre os valores determinados? Explique o que você 
observou.

b. Se você respondeu sim no item anterior, que fatores podem ter ocasionado tal variação?
Fonte: As autoras.

ano
valoR CESta BÁSICa  
EM CURItIBa-PR (R$)

SalÁRIo MínIMo –  
BRUto (R$)

1995 80,91 70,00

2000 102,23 136,00

2005 160,10 260,00

2010 211,19 510,00

2015 335,82 788,00

2020 452,32 1039,00
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Quadro 9 – Adaptação da tarefa “Serviços Públicos”

Debata com seus colegas os serviços públicos atualmente fornecidos à população. Se vocês fizessem 
parte da prefeitura da cidade e tivessem que elaborar o orçamento público, como distribuiriam os 
recursos para os diferentes serviços públicos? Para começar, façam uma lista no quadro com os 
serviços públicos oferecidos pelo governo da sua cidade. Em seguida, discutam a qualidade desses 
serviços.
[...]
Baseados nessa lista inicial, assinalem os serviços que precisam de verba pública para melhorar e 
os que necessitam dela para se manter. A partir desses dados, a turma pode agora tentar definir o 
percentual de verba que deveria ser alocada para cada tipo de serviço.

Fonte: Brasil (2013, p. 43).

6 Estabelecido por meio da Lei n.º 13 415/2017.

Gustavo apresenta ao grupo quais suas in-
tenções, ao propor essa tarefa aos alunos.

Gustavo: A minha ideia foi de usar essas discus-
sões a respeito dos serviços públicos para falar 
de coisas que a prefeitura oferece para gente e 
que a gente também paga, mas de uma forma 
diferente. Por exemplo, a iluminação pública. Na 
rua tem a iluminação que é paga pela prefeitura e 
quem arca com isso somos nós, os contribuintes, 
por meio dos impostos.

[...] A minha intenção era discutir em que medi-
da é viável privatizar alguns serviços públicos 
ou não. ...Estava acontecendo a discussão em 
relação à privatização do correio. Não é porque 
o serviço vai ser privatizado que ele necessaria-
mente vai melhorar. [...] O correio pode demorar, 
mas ele chega em todo lugar, até a região mais 
afastada. Privatizando, seria lucrativo para em-
presa? (R7)

Gustavo mobiliza o seu compromisso polí-
tico, ao explicitar a sua preocupação social de 
que é seu papel como professor problematizar 
questões do cotidiano de seus alunos, a fim de 
que possam alcançar níveis mais elevados de 
empoderamento e comprometimento (Har-
greaves, 1995). Temáticas como arrecadação 
de impostos e privatização de serviços públicos 
são comuns nos noticiários e, sem uma discus-
são fundamentada, é possível que os alunos 
e a população em geral possam assumir uma 
posição equivocada. Com isso, Gustavo expli-
cita que tem compreensão das consequências 
políticas e sociais de seu trabalho (Hargreaves, 
1995) e, principalmente, tem consciência de 
sua responsabilidade social.

Com a proposição da tarefa por Gustavo e 
de suas intenções, Tainá expressa sua opinião 
a respeito.

tainá: Eu acho que seria um trabalho bacana, 
muito interessante para se fazer juntamente 
com o professor de sociologia. Já que a proposta 
do Ensino Médio é de interdisciplinaridade e um 
dos componentes curriculares é a matemática 
atrelada com as Ciências Sociais. [...]. É bacana 
os alunos saberem do nosso dinheiro até quan-
do é importante ser privatizado ou ser público. 
Será que compensa a gente dar tanto dinheiro 
assim para União ou ficar com a maior parte do 
nosso dinheiro. 

Eu não tenho informação sobre privatização, por 
exemplo, do correio. Eu não estudei, não pes-
quisei. Mas poderia ter algum serviço que está 
no poder da União e se não tivesse no poder da 
União poderia estar melhor. Essas são questões 
que poderiam ser levantadas nessa discussão e 
também estudadas por nós. (R7)

Tainá mobiliza conhecimentos referentes 
à profissão, ao sugerir que a tarefa possa ser 
explorada em colaboração com professores 
da área de Ciências Sociais – o que, aliás, é 
uma das pretensões do novo Ensino Médio6. 
Ela também explicita seu compromisso polí-
tico, ao defender que sejam problematizadas 
questões do cotidiano de seus alunos, para 
que possam emitir uma opinião após refletir 
sobre o assunto. No entanto, Tainá reconhece 
igualmente que é necessário mais estudo de 
sua parte e que é seu dever, como professora, 
procurar informações para que possa propor 
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essa discussão na sala de aula. Com isso, Tainá 
evidencia o inacabamento da docência. Como 
propõe Freire (2011), essa consciência de um 
ser em construção permite que os docentes 
se coloquem em um movimento de busca e de 
constante aprendizagem. 

Após a fala de Tainá, Gustavo apresenta sua 
compreensão em relação à sua reponsabilidade 
social como professor.

Gustavo: Eu concordo e acho que temos que 
usar nosso espaço também para fazer com que 
eles criem, além do senso crítico, um senso 
humanitário. Porque se a gente pega um aluno 
de uma escola de elite da cidade, ele pode falar: 
“Ah, para mim tanto faz se o correio vai ser 
privatizado ou não”. Para você tudo bem, mas e 
o cara que está lá na periferia e que precisa do 
serviço. Então, é fazer com que pesquisem, para 
que eles possam enxergar as coisas fora da bolha 
em que vivem. Eu acho que isso é interessante. 
Também para que a gente consiga construir uma 
sociedade mais interessante de se viver. (R7)

Gustavo mobiliza seu compromisso políti-
co, ao defender que é preciso ter consciência 
do seu papel como professor na promoção 
de uma sociedade menos desigual. Gustavo 
compreende que seu trabalho tem conse-
quências políticas e sociais (Hargreaves, 
1995) e não é uma opção se eximir dessa res-
ponsabilidade. Para ele, é dever do professor 
instigar discussões com seus alunos para que 
possam refletir para além de seus contextos. 
É fundamental promover a empatia, princi-
palmente, em relação àqueles que enfrentam 
vulnerabilidades em comunidades carentes, 
independentemente da classe social em que 
o professor leciona.

Com a proposição da tarefa, Gustavo mos-
tra sua visão sobre a temática privatização, ao 
mesmo tempo em que possibilita a Tainá expor 
a necessidade de reflexão sobre o assunto. Ape-
sar de não ter havido uma evidente divergência 
de opiniões, ambos os professores expõem 
como enxergam a fala do outro: “A Tainá tinha 
uma visão diferente em algumas coisas e eu 
acho que isso contribui. Se tiver apenas pessoas 
que pensam igual, você acaba formando uma 

bolha. Eu acho que é interessante até para a 
gente poder ter argumentos.” (Gustavo, E).

Gustavo mobiliza crenças/concepções a 
respeito da importância de se discutir com 
pessoas com visões diferentes da sua. Para 
ele, isso permite que repense aquilo em que 
acredita e elabore argumentos para defender 
a sua opinião.

tainá: Eu acho que a divergência de ideias 
contribui para a gente pensar. ... às vezes o que 
pensamos não está totalmente certo ou às vezes 
o outro tem uma opinião que também pode ser 
considerada, para saber como as outras pessoas 
pensam. E isso que é legal de grupo. Ter várias 
visões. Isso que é enriquecedor. E é importante 
quando a gente vai dar aula, proporcionar esses 
momentos para os alunos, em que se tenham 
opiniões divergentes para que ambos façam 
esse trabalho de refletir um pouco mais sobre 
aquilo que ele está pensando e também respeitar 
a opinião do outro. (E)

Tainá também mobiliza suas crenças/con-
cepções, ao explicitar a importância da diver-
gência de opiniões para que possamos refletir 
sobre aquilo em que acreditamos. Por meio da 
troca de opiniões, é possível saber o que o outro 
pensa, além de ser um exercício para desen-
volver empatia. Para ela, é enriquecedor, como 
uma pessoa questionadora e como professora, 
que busca na sua prática letiva proporcionar 
aos alunos um ambiente em que possam expor 
suas opiniões, refletir a respeito da opinião do 
outro e, sobretudo, respeitá-la. Com isso, Tainá 
mobiliza conhecimentos referentes à profissão, 
desencadeada pela maneira como se deram as 
discussões no grupo de estudos. 

A partir de tarefas problematizadas no gru-
po de estudos, os professores de matemática 
no início da docência mobilizaram seu compro-
misso político, ao expressarem que é seu papel 
de professores contribuir para uma sociedade 
menos desigual (Cyrino, 2017); ao demostra-
rem que têm o objetivo de que seus alunos 
alcancem níveis mais elevados de empodera-
mento e de comprometimento (Hargreaves, 
1995); e ao explicitarem que compreendem 
as consequências sociais e políticas de seu 
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trabalho (Haregreaves, 1995). Os professores 
mobilizaram aspectos referentes à profissão, 
ao compartilharem o que sabiam sobre o con-
teúdo e ao proporem estratégias para serem 
desenvolvidas na sala de aula. Eles igualmente 
mobilizaram crenças/concepções, ao explicita-
rem sua visão e poderem modificá-la.

as ações desenvolvidas 
no grupo de estudos e o 
movimento de constituição 
da Identidade Profissional de 
professores de matemática no 
início da docência
Ao discutirem caracterizações de EF, proble-
matizarem a prática do professor em relação 
à disciplina de EF e analisarem e proporem 
tarefas sobre EF, os professores de matemá-
tica no início da docência não só modificaram 
crenças/concepções em relação ao ensino de 
EF como mobilizaram conhecimentos refe-
rentes à profissão; buscaram seu sentido de 
agência profissional diante de vulnerabilidades 
associadas à EF; legitimaram seus deveres, ao 
ministrarem a disciplina de EF, e mobilizaram 
aspectos de seu compromisso político.

A partir da ação de discutir caracterizações 
sobre EF, diante da vulnerabilidade de assumir 
uma disciplina à qual não estavam habituados, 
os professores puderam se envolver em um 
trabalho colaborativo, cujo objetivo era refletir 
sobre a sua prática profissional (Jaworski et. al., 
2017). Por meio da interação com os pares, os 
professores mobilizaram crenças/concepções 
associadas aos conhecimentos referentes à pro-
fissão (Cyrino, 2017). Eles explicitaram o que 
acreditavam que a disciplina de EF envolvia e 
como deveria ocorrer sua abordagem na sala 
de aula, questionaram-se sobre a sua própria 
prática em relação aos contextos que têm 
abordado com seus alunos e compartilharam 
estratégias de ensino que envolvessem profes-
sores de outras áreas. A partir da fala do outro, 

os professores puderam modificar sua visão em 
relação ao trabalho com EF nos Anos Iniciais do 
Ensino Fundamental e buscar pelo seu sentido 
de agência profissional, ao compreenderem 
outras perspectivas de EF. 

Os professores também mobilizaram cren-
ças/concepções associadas a aspectos de seu 
compromisso político. Eles refletiram acerca de 
consequências sociais e políticas de sua prática 
profissional (Hargreaves, 1995) e ressaltaram 
ser seu papel, como professores, considerar 
aspectos emocionais e sociais de seus alunos, 
não se limitando a questões financeiras. Com 
isso, os professores explicitaram a componente 
percepção de tarefas, associado ao autoconhe-
cimento profissional, proposto por Kelchter-
mans (2009, 2018), uma vez que para eles é 
essencial ver os alunos como seres humanos 
em toda sua complexidade, com todas suas 
angústias e anseios. 

Discutir sobre a EF no grupo de estudos 
viabilizou que os professores tivessem a 
oportunidade de saber o que outro pensava 
a respeito de determinados assuntos e, com 
isso, refletirem e elaborarem argumentos para 
defender o seu ponto de vista. Eles ressaltaram 
a importância de se pensar para além de seus 
contextos e de suas crenças/concepções. Como 
argumenta Hargreaves (1995), os conflitos 
devem ser reconhecidos e considerados, ao 
invés de evitados; assim, eles souberam lidar 
com as divergências de opiniões, posicionando-
se, quando necessário. Como conhecimentos 
referentes à profissão, uma das pretensões 
dos professores de matemática é proporcionar 
espaços em suas salas de aula para que seus 
alunos possam se envolver em situações de 
aprendizagem, respeitando a opinião do colega. 

A ação de problematizar a prática do profes-
sor em relação à disciplina de EF permitiu que 
os professores mobilizassem conhecimentos 
referentes à profissão, no que diz respeito a 
estratégias de ensino para abordar determi-
nado conteúdo de EF. Diante da vulnerabili-
dade associada a dúvidas em relação a como 
problematizar o conteúdo de investimentos, 
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os professores buscaram pelo seu sentido de 
agência profissional, mediada pela fala dos 
pares. Eles utilizaram estratégias de ensino 
que foram compartilhadas pelos colegas e 
relataram pretender utilizá-las novamente, 
diante de suas impressões positivas. A proble-
matização da prática do professor no grupo de 
estudos possibilitou que as reflexões suscitadas 
nesse ínterim reverberassem em sua prática 
profissional.

Similarmente, os professores mobilizaram 
aspectos do seu compromisso político, ao 
explicitarem o seu papel na formação de seu 
aluno e na transformação da sociedade e qual 
a responsabilidade social de seu trabalho na 
formação de uma sociedade menos desigual 
(Cyrino, 2017). Eles refletiram acerca das con-
sequências políticas e sociais de seu trabalho 
e demostraram que têm como objetivo que 
seus alunos alcancem níveis mais elevados 
de empoderamento e de comprometimento 
(Hargreaves, 1995). 

Norteados pelo seu compromisso político, 
os professores destacaram a importância de 
propor questões que façam parte do dia a 
dia dos alunos, bem como aquelas que dizem 
respeito ao coletivo da sociedade. De acordo 
com eles, devem ser problematizados temas 
que viabilizem aos alunos ter opiniões fun-
damentadas e que possam desenvolver um 
senso de empatia coletiva. Por isso, para que 
desempenhem seu papel satisfatoriamente 
(Kelchtermans, 2009, 2018), uma das suas ta-
refas é problematizar com os alunos questões 
sociais, como o desperdício de alimentos, o exa-
gero no consumo e a privatização de serviços 
públicos. São extremamente relevantes ações 
formativas nas quais os professores tenham a 
oportunidade de refletir acerca da realidade 
de seus alunos. 

Considerações finais
Ao participarem de um grupo de estudos so-
bre EF, em que foram desenvolvidas as ações: 
discutir caracterizações de EF, problematizar a 

prática do professor em relação à disciplina de 
EF e analisar e propor tarefas, os professores de 
matemática no início da docência mobilizaram 
domínios de sua IP, nomeadamente: crenças/
concepções; conhecimentos referentes à pro-
fissão; autonomia (vulnerabilidade e busca 
pelo sentido de agência); autoconhecimento 
profissional e compromisso político.

O grupo de estudos específico de EF pos-
sibilitou aos professores buscarem pelo seu 
sentido de agência profissional diante da vul-
nerabilidade, ao assumirem uma disciplina 
diferente da de matemática, o que contribuiu 
para o desenvolvimento de sua autonomia. Os 
professores puderam interagir com os pares, 
envolver-se em situações de aprendizagem 
profissional e problematizar a própria práti-
ca profissional, à medida que o grupo foi se 
constituindo um espaço formativo solidário 
e respeitoso. Mesmo diante da divergência de 
opiniões, eles se sentiram respeitados para 
defender suas posições e comprometer-se com 
a sua aprendizagem.

É imprescindível fomentar espaços for-
mativos que possibilitem aos professores de 
matemática no início da docência dialogar com 
pares, a fim de que possam compartilhar angús-
tias e anseios com colegas que estão vivencian-
do o mesmo momento na carreira profissional 
e, ainda, com professores experientes para 
conhecer as vivências deles. Recomendamos, 
igualmente, que nesses espaços sejam desen-
volvidas ações formativas que viabilizem aos 
professores: explicitarem seus pontos de vista, 
sem se sentirem fragilizados e/ou expostos; 
envolverem-se em situações de aprendizagem; 
e problematizarem a própria prática profissio-
nal, considerando problemáticas trazidas por 
eles. Que eles tenham a oportunidade de se 
envolver em um trabalho colaborativo com os 
pares e, com isso, promover o seu movimento 
de constituição da IP. 

Como limitação do estudo, apontamos domí-
nios da IP de professores que ensinam matemá-
tica e inter-relações desses domínios que não 
foram abordados nesta investigação, por não 
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identificarmos elementos que pudessem aten-
der a tal intento – por exemplo, o domínio das 
emoções e das possíveis inter-relações entre 
autoconhecimento profissional e compromisso 
político. Como sugestões de pesquisas futuras, 
sinalizamos um estudo longitudinal a partir da 
constituição de um grupo de estudos com pro-
fessores de matemática no início da docência, 
no qual seja possível analisar de que modo as 
problematizações oriundas do grupo de estu-
dos podem reverberar na prática profissional 
do professor. 
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RESUmO
Analisa relações das experiências com as práticas sociocorporais anteriores 
à entrada na universidade, a escolha da área de formação e o aprendizado da 
docência em Educação Física. Partindo da trajetória de uma estudante, explora 
registros (auto)biográficos produzidos ao longo do curso, entre os quais está 
o memorial de formação, examinado com base na metodologia de pesquisa-
formação (Josso, 2004), que toma como objeto e sujeito da investigação o 
indivíduo que narra. A análise indica que, ainda que as experiências anteriores 
sejam significativas para as escolhas que envolvem a formação em Educação 
Física, elas não são determinantes da aprendizagem da docência. No processo 
de tornar-se professora de Educação Física, as possibilidades de mediação 
pedagógica e de aproximação com contextos de ensino-aprendizagem durante a 
licenciatura, bem como as reflexões produzidas em perspectiva (auto)biográfica, 
ganham relevo.
Palavras-chave: Formação inicial; Memorial de formação; Educação Física; 
Práticas corporais.

AbSTRACT
ThE fORmATION mEmORIAl AND ThE PROCESS Of “bECOmINg” A 
PhYSICAl EDUCATION TEAChER
Our aim is to analyze the relationships that experiences with socio-corporal 
practices prior to entering college establish with the choice of field of education 
and with learning to teach Physical Education. Starting from a student’s career, 
we analyze the (auto-)biographical records produced throughout the course of 
study. This includes the memory log, which is examined on the basis of research 
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methodology training (Josso, 2004), and which makes the person who narrates 
the subject and object of the investigation. Although previous experiences play an 
important role in the choice of training in Physical Education, the analysis shows 
that they are not crucial for teaching the learning. In the process of becoming 
a Physical Education teacher, the possibilities of pedagogical mediation and 
approach to teaching-learning contexts during study, as well as reflections made 
in (auto-)biographical perspective, become more important.
Keywords: Initial education; Educational memory; Physical education; Body 
practices.

RESUmEN
mEmORIAl DE fORmACIÓN Y El PROCESO DE “TORNARSE” 
PROfESOR DE EDUCACIÓN fÍSICA
Se propone analizar las relaciones que establecen las experiencias con las 
prácticas socio-corporales previas al ingreso a la universidad, referentes a la 
elección del área de formación y al aprendizaje docente en Educación Física. A 
partir de la trayectoria de una estudiante, se analizan registros (auto)biográficos 
elaborados a lo largo del curso, como el memorial de formación, examinado a 
partir de la metodología de investigación-formación (Josso, 2004), que toma como 
objeto y sujeto de la pesquisa al individuo que narra. Aunque las experiencias son 
significativas respecto a la elección relacionada con la formación en Educación 
Física, el análisis indica que no son determinantes en el aprendizaje de la 
docencia. En el proceso de tornarse profesor de Educación Física, se destacan 
posibilidades de mediación pedagógica y de aproximación de los contextos de 
enseñanza-aprendizaje durante la licenciatura, así como reflexiones que se 
producen en la perspectiva (auto)biográfica.
Palabras clave: Formación inicial; Memorial de formación; Educación física; 
Prácticas corporales.

Introdução1

Este texto integra um conjunto de experiências 
com escritas (auto)biográficas sobre o pro-
cesso de formação inicial em Educação Física. 
Busca, a partir da particularidade de uma vida 
e das escolhas de uma estudante de licenciatura 
em Educação Física da Universidade Federal do 
Espírito Santo (UFES), dialogar com um tema 
cada vez mais recorrente nos cursos de for-
mação inicial de professores/as nesse campo: 
as relações anteriores estabelecidas com as 

1 Por se tratar de escrita (auto)biográfica, esta pesquisa 
não foi submetida ao Comitê de Ética em Pesquisa da uni-
versidade, considerando que a reflexão apresentada par-
te das narrativas de uma das autoras.

práticas corporais e o modo como essa questão 
reverbera no processo de formação inicial e 
de identificação com a docência em Educação 
Física (Figueiredo, 2004, 2008; Almeida; Fens-
terseifer, 2011; Quaranta; Pires, 2013).

Toma como ponto de partida escritos (auto)
biográficos diversos produzidos por uma das 
autoras deste texto, durante a licenciatura, es-
pecialmente, o memorial de formação (Abrah-
ão, 2008, 2011; Passeggi; Barbosa, 2008). Essa 
produção textual é um espaço/tempo singular 
de produção da (auto)formação (Josso , 2004), 
pois se caracteriza tanto pela busca por res-
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postas quanto por novos questionamentos 
que possibilitem compreender escolhas feitas, 
caminhos percorridos e aprendizagens, na 
direção de uma docência reflexiva e problema-
tizadora, aberta aos aprendizados de uma vida 
atravessada por tantas outras.

O memorial de formação é uma das moda-
lidades previstas para a escrita do trabalho de 
conclusão de curso na licenciatura em Educa-
ção Física da UFES. No Projeto Pedagógico de 
Curso, esse tipo de trabalho corresponde a

[...] um exercício de interrogação de nossas ex-
periências e de informações que confiram novos 
significados ao nosso presente. É o resultado de 
uma narrativa da própria experiência retomada 
a partir dos fatos significativos que nos vêm à 
lembrança. Fazer um memorial consiste, então, 
em um exercício sistemático de reflexão, escre-
ver a própria história, rever a trajetória de vida 
e aprofundar a reflexão sobre ela (UFES, 2014, 
p. 59).

Nossas experiências com essa modalidade 
de escrita têm indicado que, mais do que refle-
xão sobre a trajetória formativa individual, a 
tessitura do memorial se constitui em espaço/
tempo de formação não somente para quem 
o escreve, mas também para quem orienta 
memoriais de formação como trabalhos de 
conclusão de curso. Nessa perspectiva, ele se 
configura como um exercício de interrogação 
de experiências formadoras2 diversas, interco-
nectadas e capazes de conferir novos significa-
dos ao passado e ao presente, possibilitando, 
também, prospectar o futuro (Abrahão, 2011).

Nesse percurso, a pesquisa (auto)biográfica 
é por nós compreendida a partir de sua tríplice 
dimensão: “[...] como metodologia de investi-
gação (a narrativa como fonte de investigação), 
como fenômeno (o ato de narrar-se reflexiva-
mente) e como processo (de aprendizagem, 

2 Partimos do conceito de experiências formadoras – no 
modo como é definido por Josso et al. (2004) – que se 
desenvolve na situação biográfica de cada sujeito que 
constrói, em sua formação, as significações a respeito do 
aprendido: aprendido a fazer, a ser e a pensar. Portanto, 
considerar as experiências formadoras implica identifi-
car quais narrativas, a partir da reflexão retrospectiva do 
sujeito, consolidam esquemas de pensamento e sentido a 
respeito do mundo e do conhecimento.

de autoconhecimento e de (re)significação do 
vivido)” (Abrahão, 2011, p. 166). Desse modo, 
entendemos que as discussões produzidas 
neste texto – e no próprio memorial de for-
mação do qual se origina – podem contribuir, 
em perspectiva mais ampla, para o exercício 
de análise sobre como os estudantes chegam 
à formação inicial, como a atravessam e como 
se “despedem” dela. Assim, abrem caminho 
para analisar relações estabelecidas com o 
currículo do curso, com as práticas formativas 
de extensão e de pesquisa, bem como com os 
estágios extracurriculares, contribuindo para 
a reflexão e a realimentação de processos de 
formação inicial e continuada em Educação 
Física, que configuram, no conjunto, o aprender 
a ser professor.

Com base nisso, e considerando as espe-
cificidades da formação e da docência em 
Educação Física, o que move este texto são as 
interrogações sobre as relações que as expe-
riências sociocorporais anteriores à entrada 
na universidade estabelecem com a escolha da 
área de formação e como interferem no pro-
cesso formativo para uma atuação que tenha 
como objeto de ensino-aprendizagem o corpo e 
as práticas corporais, pensados em perspectiva 
sociocultural.

Para isso, tomamos como fonte principal o 
memorial de formação desenvolvido por uma 
estudante como trabalho de conclusão de 
curso. Tal texto começou a ser escrito quando 
a discente iniciava o sétimo período do curso 
de licenciatura, no segundo semestre de 2021. 
Somamos a esse memorial relatos de expe-
riência, portfólios e registros em cadernos, 
todos produzidos durante a formação inicial 
da estudante em sua relação com os diferentes 
espaços/tempos de aprendizagem da docência 
nos quais esteve imersa entre 2018 e 2022. A 
análise dessas fontes é realizada em busca de 
compreender particularidades de uma traje-
tória de formação na relação com as práticas 
corporais. Para isso, adotamos a metodologia 
de pesquisa-formação (JOSSO, 2004), que 
estabelece como objeto e sujeito da investiga-
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ção o indivíduo que narra, considerando que 
toda narrativa individual é atravessada por 
experiências e vozes diversas que constituem 
o sujeito. Assim, ao partirmos das histórias de 
uma vida, abrimos caminho para “[...] explicitar 
a singularidade e, com ela, vislumbrar o univer-
sal, perceber o caráter processual da formação 
e da vida, articulando espaços, tempos e as di-
ferentes dimensões de nós mesmos, em busca 
de uma sabedoria de vida” (Josso, 2004, p. 9).

Com Nóvoa (2004, p. 16), compreendemos 
que “formar é sempre formar-se” e que “toda 
a formação é (auto)formação”, pois pertence a 
cada um o exercício de transformar em apren-
dizados os conhecimentos que adquire e as 
relações que estabelece com os outros e com 
as coisas. Tornar-se formador (ou professor), 
portanto, implica o exercício de autorreflexão 
sobre si mesmo e sobre suas práticas, assim 
como sobre uma formação contínua que vai 
aperfeiçoando os conhecimentos e qualificam 
as competências desse profissional (Nóvoa, 
2004).

O exercício de autorreflexão, no caso deste 
texto, se constitui na relação com memórias, 
por isso dialogamos com Bosi (1979, p. 17), que 
ensina que: “Na maior parte das vezes, lembrar 
não é reviver, mas refazer, reconstruir, repensar 
com imagens e ideias de hoje, as experiências 
do passado”. Assim, as memórias reconstituídas 
e problematizadas neste texto são caminhos 
que possibilitam releituras e reinvenções do 
passado, que ajudam a compreender processos 
(auto)formativos vividos no presente.

Ser professora como caminho: 
uma escolha?
A escolha pela área de formação inicial depen-
de, como lembra Valle (2006, p. 181), de múl-
tiplos fatores. No caso da carreira docente, ela 
pode resultar de “[...] uma decisão consciente 
ou inconsciente tomada durante a escolariza-
ção média, ou até mesmo antes dela, em razão 
da atração que a carreira docente exerce sobre 

o jovem estudante”, ou pode “[...] ser provocada 
pela impossibilidade de concretizar um outro 
projeto profissional, seja devido a circunstân-
cias diversas de ordem pessoal, [...] seja pela 
oferta limitada de habilitações profissionais, 
em que predominam igualmente as estruturas 
objetivas dessa condição” (Valle, 2006, p. 181).

No caso específico da Educação Física, o 
processo de escolha pelos estudantes costuma 
seguir uma tendência de valorização de disci-
plinas da área biológica do curso em detrimen-
to de outras, vinculadas à área de humanidades, 
por exemplo. Segundo investigações de Figuei-
redo (2004, p. 101), essa tendência se vincula 
“[...] à concepção de Educação Física como pro-
motora da saúde”, geralmente fundamentada 
na relação com as experiências sociocorporais 
acessadas anteriormente ao curso, dentro e 
fora da escola. Assim, o estudante em forma-
ção inicial, em geral, passa a transpor suas 
experiências anteriores para o curso, de modo 
a supervalorizar determinadas disciplinas ou 
conhecimentos pautados, principalmente, em 
certas concepções de Educação Física e em 
experiências sociocorporais conhecidas. Isso 
contribui para a produção de apenas um tipo 
de relação epistêmica com o saber, o que leva 
alguns estudantes ao “[...] sentimento de que 
não aprenderam nada se comparado ao que já 
sabiam” (Figueiredo, 2004, p. 104).

A estudante cuja trajetória é narrada e pro-
blematizada neste texto não parecia seguir 
inteiramente essa tendência. Indica em seus 
registros memorialísticos que não fazia ideia 
de que área de formação escolher no último 
ano do Ensino Médio. Inicialmente, a docência 
não estava no seu horizonte: costumava pensar 
no curso de Administração; contudo, após ter 
realizado o Exame Nacional do Ensino Médio 
(Enem), passou a cotejar seu resultado com 
as notas de corte dos cursos disponíveis na 
única universidade pública do estado. Tinha, 
naquele momento, dezessete anos e seria a 
primeira da família a cursar o ensino superior, 
de modo que, no seu entendimento, valeria a 
pena tentar qualquer caminho. Diante da alta 
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nota de corte do curso de Administração e 
das incertezas sobre o que de fato gostaria de 
viver academicamente, optou pela licenciatura 
em Educação Física. Os motivos eram simples: 
teria maiores chances de ingressar no ensino 
superior e gostou do currículo do curso, tendo 
se interessado, principalmente, por disciplinas 
biológicas e anatômicas, que possuíam relação 
com a área da saúde, mas também por aquelas 
que dialogavam com as humanidades.

A estratégia de escolher um curso cuja 
entrada é menos concorrida é observada por 
Figueiredo (2008), que considera que as chan-
ces de sucesso vislumbradas determinam, por 
vezes, as escolhas. Assim, “As pessoas tendem 
a tirar do horizonte aquilo que lhes parece ina-
cessível, em uma forma de se livrar de possíveis 
frustrações” (Figueiredo, 2008, p. 104).

Diante dessas questões, a estudante narra a 
chegada ao curso de Educação Física – Licen-
ciatura como um marco em sua vida e nas vidas 
de seus familiares e amigos. Tomada de insegu-
ranças e incertezas, estabeleceu as primeiras 
relações com o curso surpreendendo-se com 
as possibilidades de acesso ao conhecimento 
que ele oferecia e passando a questionar, de 
certo modo, as vivências de Educação Física 
que acessou durante a educação básica:

As minhas poucas experiências com a Educação 
Física escolar durante o processo de escolariza-
ção me fizeram acreditar que a Educação Física 
se resumia apenas a esportes e jogos, sendo 
estes, ainda, resumidos aos quatro esportes mais 
conhecidos, como: o futebol, handebol, basque-
tebol e voleibol. No entanto, ao chegar à gradua-
ção, tive uma surpresa bastante positiva ao me 
ver equivocada quanto a isso e a compreender 
que, na verdade, a Educação Física é um campo 
de conhecimento muito mais abrangente do que 
o que eu havia visto nas minhas aulas na edu-
cação básica. Com as aulas e leituras realizadas 
durante as disciplinas do 1º período do curso, 
o meu entendimento sobre a Educação Física 
mudou: de uma disciplina escolar de caráter 
recreativo, sem uma organização e planejamen-
to de conteúdos, em que os estudantes podiam 
fazer o que bem quisessem, para um campo do 
conhecimento, com aplicação acadêmica e teóri-
co-prática complexa, que toma como objeto o ser 

humano em suas dimensões corporais, culturais 
e sociais, enquanto estabelece aproximações e 
discussões com a História, a Biologia, a Psicolo-
gia, a Sociologia, a Política e várias outras áreas, 
além de tematizar/abordar as práticas corporais 
em suas dimensões culturais, sociais e biológicas 
(Memorial de Formação, 2022, p. 40).

Desse modo, as reflexões e os questiona-
mentos acessados nas disciplinas, com base 
em uma compreensão sócio-histórica e cultural 
da área, ampliaram seu interesse pelo curso e 
pela diversidade de conteúdos, os quais nem 
sempre pôde acessar, conhecer e experimentar 
durante sua escolarização, talvez devido ao 
foco em modalidades esportivas hegemônicas, 
ou à ausência de planejamento e organização 
das aulas – possibilidades também registra-
das em pesquisas que analisam narrativas de 
estudantes da graduação, como em Figueiredo 
(2008) e Quaranta e Pires (2013). Portanto, 
ao mesmo tempo em que se encantava pelas 
possibilidades apresentadas por esse campo do 
conhecimento, a estudante vivia um misto de 
felicidade, pelo ingresso na universidade, e de 
inadequação, decorrente da falta de afinidade 
com os conhecimentos experimentais:

A partir das relações iniciais com os professores 
e colegas, passei a refletir muito e a questionar 
a minha opção por esse curso, pois todos eles, 
ou a maioria, tinha um histórico esportivo ou 
haviam dado à Educação Física um significado 
especial em suas vidas, enquanto eu, durante 
toda a minha formação, quando criança e adoles-
cente, tive pouquíssimo contato com os esportes 
ou com a Educação Física como prática escolar. 
Com exceção das aulas de natação no Ensino 
Fundamental, tive pouco ou nenhum interesse 
e/ou até mesmo possibilidade de acesso a ou-
tras práticas corporais (Memorial de Formação, 
2022, p. 41).

A questão levantada pela estudante nos 
primeiros registros, relativa à ausência de 
práticas corporais ao longo de sua trajetória, 
seja pessoal, seja escolar, torna-se, já ao final da 
graduação, o eixo de reflexão de seu memorial 
de formação, no qual ela questiona:

Como eu, desprovida de experiências com as 
práticas corporais na Educação Física, poderia 
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atuar na área e ainda ser professora de outros 
sujeitos? De que forma poderia possibilitar uma 
experiência formativa aos meus alunos, que faça 
sentido e produza significado para eles, sendo 
que eu mesma não tive uma experiência assim 
na Educação Física? Como posso ser uma profes-
sora competente? Como questionamentos como 
esses atravessam a formação dos licenciandos 
em Educação Física do Centro de Educação Fí-
sica e Desportos (CEFD/UFES)? (Memorial de 
Formação, 2022, p. 12).

Em investigação realizada há mais de uma 
década, Figueiredo (2008) indicou que, por 
vezes, a escolha do curso decorria também 
da identificação com o esporte de alto nível 
ou da própria vivência escolar voltada para o 
esporte, ou seja, pela experiência social que o 
aluno mantinha com esse campo do saber. Al-
guns anos mais tarde, Quaranta e Pires (2013) 
reafirmaram a importância das experiências 
anteriores dos estudantes no processo de for-
mação para a docência. Para os autores, estas 
se somam àquelas decorrentes da inserção 
sistemática do estudante na cultura escolar, 
realizada, principalmente, nos estágios su-
pervisionados. No nosso entendimento, en-
tretanto, o estágio é uma etapa significativa 
da formação que tem um papel diferente, a 
depender de cada percurso formativo.

No ritmo das reflexões produzidas pela es-
tudante sobre sua entrada na formação inicial, 
ela diz ter começado a se questionar sobre se 
deveria permanecer no curso, pois ainda não 
havia certezas sobre o que gostaria de estudar e 
com o que gostaria de atuar profissionalmente. 
Mas a questão de fundo dessa indagação era a 
seguinte:

[...] parecia que eu tinha pouca ‘bagagem’ com as 
práticas corporais, comparada aos meus colegas. 
Percebi que após eu realizar o sonho de entrar 
na universidade, agora eu deveria me formar e, 
talvez, a área escolhida não fosse aquela com 
a qual me identificasse. O sentimento de reali-
zação e alegria ao conseguir a vaga foi tomado 
pelas inseguranças com a carreira, afinal, minha 
escolha situou-se no campo da estratégia de 
ação,3 pela maior facilidade de ingresso em rela-

3 Sobre tal perspectiva, ver Dubet (1994).

ção a outros cursos. Então eu venho de uma não 
relação com as práticas corporais para uma 
graduação em educação Física que tematiza 
diretamente as práticas corporais (Memorial 
de Formação, 2022, p. 42, grifo nosso)

O processo reflexivo que se seguiu a essa 
constatação envolveu o reencontro com memó-
rias mais distantes, especialmente da infância e 
da escola, e os questionamentos sobre o percur-
so pessoal e escolar, o que resultava em novas 
interrogações: “[...] realmente havia uma ausên-
cia de experiências com as práticas corporais 
antes da graduação ou eu acabei idealizando 
demais o que deveria ser essa experiência?” 
(Memorial de Formação, 2022, p. 42).

Relações com as práticas 
sociocorporais: de que 
experiências estamos falando?
Quando pensamos em Educação Física, pen-
samos em corpos treinados, resistentes, em 
movimento. Mas um corpo dormindo não é 
também um corpo? A mudança de mentalida-
de em relação às experiências sociocorporais 
viria, para a estudante que é sujeito e autora 
deste texto, com as reflexões propostas pelo 
filósofo Rubem Alves (1989) em O Corpo e as 
Palavras. Nesse ensaio produzido por quem 
não pôde ainda “[...] nem ler os textos sagrados 
dessa religião e nem examinar os seus catecis-
mos” (Alves, 1989, p. 37), o autor questionava 
uma certa Educação Física que, em nossa socie-
dade, transforma o corpo em puro meio para 
determinados fins de competição, e que nunca 
encontra paz ou amor em tempos e espaços de 
brincar e de ser feliz. Essa reflexão remete à 
ideia de que a Educação Física, muitas vezes, 
reforça um estereótipo que atende apenas aos 
corpos ditos perfeitos e, caso ainda não o se-
jam, esses corpos precisam ser transformados, 
treinados e ultrapassados.

Essa reflexão levou-nos a compreender 
que o modo como a estudante enxergava, re-
troativamente, sua participação em aulas de 
Educação Física e suas experiências corporais 
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ao longo da vida baseava-se em um imaginário 
que tem a performance, a competição e o alto 
rendimento esportivo como parâmetros. Por-
tanto, ela acreditava que as relações que havia 
estabelecido até então com as práticas corpo-
rais eram insuficientes para cursar Educação 
Física e para atuar como docente nesse campo 
do conhecimento.

Para compreender tal posicionamento me-
morial, recorremos às experiências formadoras 
que emergem das recordações-referências, no 
modo como propõe Josso (2004), pois entende-
mos que estas ajudam a reconstituir a relação 
com o passado, de maneira a ressignificar o 
presente e a perspectivar o futuro. Para Josso  
(2004, p. 40), 

Falar de recordações-referências é dizer, de 
imediato, que elas são simbólicas do que o au-
tor [que produz a narrativa] compreende como 
elementos constitutivos da sua formação. A re-
cordação-referência significa ao mesmo tempo 
uma dimensão concreta e visível, que apela para 
as percepções ou para as imagens sociais, e uma 
dimensão invisível, que apela para emoções, 
sentimentos, sentido ou valores. A recordação
-referência pode ser qualificada de experiência 
formadora, porque o que foi aprendido (saber-
fazer e conhecimentos) serve, daí para a frente, 
quer de referência a numerosíssimas situações 
do gênero, quer de acontecimento existencial 
único e decisivo na simbólica orientadora de 
uma vida. São as experiências que podemos 
utilizar como ilustração numa história para 
descrever uma transformação, um estado de 
coisas, um complexo afetivo, uma ideia, como 
também uma situação, um acontecimento, uma 
atividade ou um encontro.

Quando se observa o memorial por esse 
prisma, compreende-se que, caminhando por 
suas recordações-referências, a estudante vai 
descobrindo que nos momentos de brinca-
deiras, ainda vivos nas memórias de infância, 
encontram-se as primeiras experiências com o 
movimentar-se, experiências vividas e sentidas 
no corpo e que nele deixaram marcas e cica-
trizes. Inspirada pelo texto de Rubem Alves, a 
docente em formação se dá conta de que nadou 
na infância e de que essa relação com a natação 

– procurada por recomendação médica devido 
a problemas respiratórios e realizada em um 
projeto social – não precisou envolver treina-
mento de alto rendimento ou competição para 
ter se constituído em experiência corporal. Ela 
era espaço de aprendizagem dos fundamentos 
e também de brincadeira, não para “lutar” 
contra a água no menor tempo possível, ven-
cendo sua resistência de massa líquida, como 
as nadadoras que competem em olimpíadas, 
mas para “abraçá-la” e ter uma experiência de 
prazer com um fim em si mesmo: para as crian-
ças “[...] a água é parceira num jogo de amor, e 
nadar é ficar com ela o maior tempo possível” 
(Alves, 1989, p. 39).

Não é incomum que idealizemos o movi-
mento codificado/institucionalizado como o 
único válido na Educação Física. Porém, ao 
compreendermos que o corpo é movimento o 
tempo todo e que as linguagens e as expressões 
corporais são objetos de produção do conhe-
cimento, entendemos que não é a reprodução 
fiel do movimento que almejamos alcançar, mas 
é a sua recriação e reinvenção, de forma que 
cada criança, adolescente ou adulto possa se 
expressar corporalmente ao seu modo, de ma-
neira a possibilitar a expressão da criatividade 
e a acionar diferentes repertórios (Gomes-da-
Silva; Sant’Agostino; Betti, 2005).

Essa ideia decorre do lugar histórico que o 
corpo tem ocupado na escola: de que corpo e de 
que práticas corporais estamos falando quando 
falamos de educação? Segundo Nóbrega (2005, 
p. 610),

Pensar o lugar do corpo na educação em geral 
e na escola em particular é inicialmente com-
preender que o corpo não é um instrumento 
das práticas educativas, portanto as produções 
humanas são possíveis pelo fato de sermos 
corpo. Ler, escrever, contar, narrar, dançar, jogar 
são produções do sujeito humano que é corpo. 
Desse modo, precisamos avançar para além do 
aspecto da instrumentalidade. O desafio está em 
considerar que o corpo não é instrumento para 
as aulas de educação física ou de artes, ou ainda 
um conjunto de órgãos, sistemas ou o objeto de 
programas de promoção de saúde ou lazer.
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O processo de rememorar e indagar as pró-
prias recordações, à luz do aprofundamento 
teórico, fez a estudante retornar aos seus ca-
dernos e às reflexões anotadas durante uma 
disciplina do segundo período do curso, que 
tematizava as relações – sobretudo, as dico-
tomizações produzidas entre corpo e mente:

Por isso, prezo por uma Educação Física que não 
enfoque somente os corpos perfeitos, orgânicos, 
mas o corpo humano em movimento e o corpo 
humano parado também (porque ainda é um 
corpo), interagindo com o ser em sua totalida-
de, incluindo seus aspectos culturais, sociais, 
psicológicos e biológicos, afinal: ‘[...] o corpo é 
sujeito e o movimento não é somente físico, é 
uma expressão individual do sujeito’ (CADERNO 
DE EFRF, 2018).4

O exercício de rememorar, de refletir sobre 
as memórias, de revisitar cadernos e relatos e 
de cotejar toda essa produção com os textos 
lidos no passado e no presente levam a estu-
dante, aspirante a professora, a ver-se de outro 
modo diante de seus questionamentos iniciais:

[...] percebo que a minha suposta ‘ausência’ de 
experiências com as práticas corporais não é 
verdadeira, pois tive experiências. Não foi uma 
relação construída em um ‘nível de atleta’ como 
eu idealizava como prática de Educação Física, 
mas, ainda assim, foi uma experiência de uma 
Educação Física em paz com o corpo e que não 
se esqueceu da arte de brincar e de ser feliz, do 
corpo reconciliado com o espaço e o tempo, não 
desejando vencê-los, mas apenas usufruí-los5 
(Memorial de Formação, 2022, p. 43).

(Re)conexão com saberes 
e práticas corporais que 
compõem a Educação física
De acordo com Pereira e Figueiredo (2018, p. 
65), “A construção da identidade profissional é 
um processo que se constitui nas relações e nas 

4 Trecho extraído de anotações feitas pela estudante du-
rante uma aula da disciplina Educação Física, Educação e 
Reflexão Filosófica (EFRF), no segundo período do curso 
(2018/2).

5 A estudante dialoga, nessa reflexão, com Rubem Alves 
(1989).

experiências pessoais e sociais do indivíduo, 
configurando-se como ator e autor de sua traje-
tória de vida pessoal e profissional”. Compreen-
demos, assim, que nos tornamos professores 
de Educação Física durante um processo não 
linear de formação e (auto)formação (Pereira; 
Figueiredo, 2018), o que implica reconhecer 
as nossas influências pessoais e profissionais 
e as nossas experiências formadoras durante a 
trajetória curricular individual e coletiva, que 
repercute em um “tornar-se” professora que 
tenha a nossa identidade.

A partir dos primeiros semestres do curso, 
os licenciandos estabelecem relações com co-
nhecimentos, conceitos, teorias e temas mobi-
lizados nas disciplinas do currículo formal, que 
costumam ser o primeiro espaço de socializa-
ção na formação inicial. A partir daí, passam a 
estabelecer conexões interdisciplinares com o 
currículo. Um dos primeiros saberes acessados 
no curso de licenciatura em Educação Física diz 
respeito à história desse campo do conheci-
mento no Brasil, que envolve desde os métodos 
ginásticos até a regulamentação que separa a 
formação entre bacharelado e licenciatura.

Os saberes tematizados nas disciplinas 
situadas logo no início do curso começaram 
a favorecer, na perspectiva da estudante, a 
construção de uma relação de questionamento 
e de interesse com a Educação Física que supe-
rava suas expectativas. Nas aulas, discutiam-se 
questões variadas, tais quais: conceitos de 
currículo; estudos anatômicos e fisiológicos do 
corpo e deste corpo em movimento; práticas 
corporais como construção histórica, social e 
cultural e suas implicações na sociedade e na 
mídia; Educação Física escolar e suas conexões 
com temas como saúde e lazer; dimensões filo-
sóficas e psicológicas da educação e sua relação 
com a formação e com o trabalho educativo; 
inclusão escolar nas aulas de Educação Física, 
entre diversos outros temas.

Figueiredo (2004) defende a importância 
de que o processo de formação inicial rompa 
com as concepções incorporadas de experiên-
cias sociocorporais anteriores, positivas ou 
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negativas, que são transferidas para o curso de 
licenciatura. Segundo a autora, esse processo 
deve ser decisivo na construção do compromis-
so social e político dos futuros professores que 
atuarão na escola, de modo a eliminar concep-
ções unilaterais de que, por exemplo, Educação 
Física é sinônimo de esporte e saúde, ou de que 
exista uma separação entre práticas corporais 
“femininas” e “masculinas”. Tal rompimento 
favorece a desconstrução de crenças e mitos 
que influenciam diferentes visões, hierarquiza-
ções e trajetórias relacionadas às experiências 
sociocorporais.

Ainda que, durante essa fase de formação, a 
estudante começasse a construir uma relação 
de afinidade com os conhecimentos socializa-
dos nas disciplinas, as dúvidas permaneciam. 
Todavia, o olhar retroativo e reflexivo para as 
discussões produzidas e para as relações esta-
belecidas com colegas e professores favorecia 
o processo, por vezes lento, de identificar-se 
com a profissão “escolhida”: ser professora de 
Educação Física:

A tomada de consciência da minha escolha 
profissional foi bastante preocupante no início, 
pois me perguntava se realmente poderia me 
tornar professora e quais seriam as consequên-
cias disso. Os desafios da profissão docente em 
nossa sociedade, como a desvalorização social 
e financeira, as condições inadequadas das 
escolas, a indisciplina dos alunos e as extensas 
cargas horárias de trabalho, me desmotivaram 
a continuar. Entretanto, as relações construídas 
com os colegas de curso e com os professores, 
que nos traziam exemplos de valorização e 
significado na profissão, me incentivaram a 
continuar no curso para compreender os sen-
tidos e finalidades das práticas corporais nas 
aulas de Educação Física escolar. [...] isso me 
motivou na busca por me tornar uma docente 
comprometida e capaz de desenvolver práticas 
transformadoras junto aos estudantes. Decidi, 
portanto, persistir no curso, mesmo insegura, 
buscando estudar mais e viver experiências 
na educação Física que não tive durante o 
meu processo de escolarização (Memorial de 
Formação, 2022, p. 47, grifo nosso).

As experiências a que a estudante se refere 
dizem respeito também às práticas corporais. 

No momento da escrita de seu memorial, já na 
reta final do curso, a relação com as experiên-
cias corporais excedia as vivências da infância 
com as brincadeiras ou com a natação, tendo 
em vista aquelas que acessou ao longo do curso 
e, por isso, seus questionamentos ganharam 
novos conteúdos e contextos: que experiências 
corporais foram acessadas durante a formação? 
Como elas foram vividas? Que relações essas 
vivências estabeleceram com as possibilidades 
de prática pedagógica no exercício futuro da 
docência?

Durante os quatro anos de licenciatura em 
Educação Física, as práticas corporais são aces-
sadas em disciplinas obrigatórias e optativas 
que compõem o currículo prescrito do curso e 
em outros espaços/tempos da formação. Entre 
as vivências narradas pela estudante, estão as 
relações com o esporte coletivo, com as danças 
e com a ginástica. 

O primeiro contato com essas práticas ocor-
reu logo no primeiro período do curso, em uma 
disciplina denominada Educação Física, Corpo 
e Movimento. Entre as possibilidades apresen-
tadas como forma de introdução às práticas 
corporais, a estudante rememora uma aula que 
ocorreu em uma praia próxima à universidade 
e cuja temática foi o futevôlei, prática comum 
entre jovens e adultos naquela região. Essa vi-
vência possibilitou discussões sobre o acesso 
à cultura local e sobre seus impactos no estilo 
de vida da comunidade. A reflexão realizada 
durante aquela aula envolveu a discussão so-
bre a abertura da escola e da universidade às 
possibilidades de práticas corporais, de esporte 
e lazer, disponíveis no local onde estão inse-
ridas. A partir dessa experiência, a estudante 
destaca a importância desse tipo de aula ao 
longo de sua formação, pois tal prática aponta 
para possibilidade de o curso oferecer diálogos 
com os espaços/tempos da comunidade de que 
faz parte, que nem sempre se identifica com o 
espaço universitário. Tal observação a leva a 
concluir que:

Como futura professora de Educação Física, foi 
importante ter essa percepção de compromis-
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so social para abordar essas informações com 
os alunos na escola, para que eles frequentem 
os locais de manifestações culturais e lutem 
pelos seus direitos de lazer e qualidade de 
vida, como cidadãos pertencentes a uma deter-
minada comunidade (Memorial de Formação, 
2022, p. 48).

Outra prática corporal que a licencianda 
acessou durante a formação foi a dança, no 
terceiro período do curso, em três disciplinas 
que funcionavam como eixo daquele semestre     
6. A memória da estudante registra o ponto alto 
desse processo, que envolveu a participação na 
Semana Cultural do CEFD/UFES, juntamente 
com a turma da Oficina de Docência em Danças 
e Folguedos:

A apresentação foi avaliação e encerramento 
da oficina, que tinha como temática as danças 
culturais diversas, como o maculelê, as danças 
pomeranas, o forró etc. Para a apresentação 
cultural, a turma deveria escolher um estilo 
para realizar uma coreografia, e escolhemos o 
forró como tema da nossa apresentação, sendo 
uma experiência divertida, criativa e desafiadora 
de ensaios. A experiência com a dança durante 
esse período foi intensa, ao mesmo tempo em 
que foi formativa, pois havia uma disciplina, 
uma ATIF e uma Oficina focadas na dança, o 
que possibilitou a oportunidade de conhecer 
e expressar os fundamentos aprendidos sobre 
essa prática nas aulas, além de apropriar-se dos 
seus fundamentos para futuramente trabalhar 
a dança na escola, com a intenção de promover 
essa prática junto aos alunos, como forma de 
incluí-los em diferentes espaços (Memorial de 
Formação, 2022, p. 49).

6 Esse eixo é formado por três disciplinas, entre as quais 
estão Atividades Interativas de Formação e Oficinas de 
Docência, que “[...] situam-se a partir do segundo perío-
do do curso de Licenciatura em Educação Física da Ufes 
e contemplam temáticas específicas vinculadas a outras 
unidades curriculares e disciplinas ofertadas no mesmo 
período. De modo particular, aliam-se tematicamente às 
disciplinas que envolvem conhecimento e metodologia do 
ensino das diferentes práticas corporais, entre as quais 
estão o jogo, a dança, a ginástica geral, os esportes cole-
tivos, os esportes individuais e as lutas. Formam, então, 
unidades relativas às vivências das práticas corporais, 
com base na experimentação da docência (Oficinas), da 
experimentação do conhecimento envolvido no processo 
de aprender a ‘ser professor’ (Atifs) e do conhecimento 
das práticas corporais mediadas como objeto de ensino 
(Conhecimento e Metodologia)” (CRUZ et al., 2022, p. 7).

O encontro com a dança proporcionou 
discussões sobre questões de gênero e sexua-
lidade nas aulas, pois possibilitou entender 
como ocorrem as representações hegemônicas 
de gênero que impõem regulações sobre os 
corpos dançantes. A intenção era preparar os 
licenciandos para possíveis situações de confli-
to com as famílias, com os estudantes, com as 
religiosidades e, até mesmo, com as equipes pe-
dagógicas das escolas em que viessem a atuar, 
quando tematizassem a dança como conteúdo 
das aulas de Educação Física.

Na mesma direção, a Oficina de Docência em 
Ginástica Geral, realizada no quarto período 
do curso, deixou marcas para os aprendizados 
da docência em Educação Física. Enquanto 
aprendia e experienciava a ginástica acrobática, 
a estudante entendia como aquela prática po-
deria ser inclusiva, de modo a acolher a diver-
sidade, em vista da “[...] possibilidade que ela 
abre para trabalhos realizados coletivamente, 
[...] podendo ser desenvolvida com pessoas de 
diferentes composições físicas, o que é uma 
característica que a favorece e facilita sua 
inserção no ambiente escolar” (Memorial de 
Formação, 2022, p. 50).

A experiência com a ginástica foi intensa: 
uma disciplina, uma oficina e uma ATIF, todas 
ministradas pela mesma professora, que sis-
tematizou o conteúdo de modo a possibilitar 
a abordagem daquela prática em três diferen-
tes perspectivas: uma introdução histórica 
das ginásticas, uma etapa de produção de 
materiais alternativos e um tempo dedicado à 
experimentação das diferentes modalidades. 
Tal procedimento possibilitou conhecer fun-
damentos e técnicas dessa prática, pensando 
em sua socialização futura na escola.

Além disso, a estudante destaca, nesse 
processo, momentos prazerosos, como aque-
les em que realizou atividades de produção 
de trabalhos coletivos e planos de aula, em 
que aprendeu movimentos ginásticos como 
rolamento, vela, saltitos etc.; em que experi-
mentou equipamentos da ginástica rítmica 
e artística e em que realizou uma composi-



Gabriella de Oliveira Reis; Rosianny Campos Berto

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 295-314, abr./jun. 2024 305

ção coreográfica com base nos movimentos 
aprendidos.

Assim, todas as experiências sociocorporais 
adquiridas durante a minha trajetória na gra-
duação ampliaram o meu repertório cultural e 
corporal de movimento com práticas que eu ain-
da não conhecia e não imaginava que seria capaz 
de realizar algum dia. Dessa forma, essas aulas 
me permitiram uma aprendizagem corpórea 
dos conteúdos, mudando a forma como eu via 
as práticas corporais, o corpo, e, como eu me via 
na Educação Física, refletindo sobre como este 
‘provar’ (no sentido de experienciar) as práticas 
corporais, foi importante para a compreensão do 
próprio do corpo sobre o aprendido (Memorial 
de Formação, 2022, p. 51).

Nas reflexões extraídas de anotações feitas 
pela estudante no caderno da disciplina Edu-
cação Física, Corpo e Movimento (EFCM), rea-
lizada no primeiro período do curso (2018/1), 
a professora em formação havia inicialmente 
registrado como compreensão das práticas cor-
porais: “[...] atividades de expressão e apreen-
são da realidade criadas pelo ser humano 
imerso em cultura, em uma determinada socie-
dade, em um determinado período histórico” 
(CADERNO DE EFCM, 2018). Nesse processo, o 
corpo era compreendido como a “[...] expressão 
da cultura, assim como a cultura se expressa no 
corpo” (CADERNO DE EFCM, 2018).

O olhar de retomada lançado para os regis-
tros do começo da formação, todavia, levam a 
estudante a ver-se como futura professora de 
Educação Física que vivenciou experiências 
corporais ao longo da vida, mas especialmente 
durante a formação inicial. Ela compreende, a 
essa altura, que as aulas de Educação Física na 
escola são espaços/tempos para oferecer aos 
estudantes movimentos que eles ainda não 
conhecem e que talvez não imaginassem ser 
capazes de realizar, porque o objetivo de tais 
práticas não é apenas aprender a executar o 
movimento institucionalizado/codificado, ou 
conceitualizado/teorizado, mas é ter o espaço 
para expressar “[...] novas mensagens gestuais, 
imprevistas e inusitadas” (Gomes-da-Silva; 
Sant’Agostino; Betti, 2005, p. 37) que integram 

a cultura corporal. Desse modo, permite-se a 
experiência da criação e da descoberta.

Experiências pedagógicas 
com as práticas corporais em 
projetos e estágios: a docência 
a caminho
Pimenta (2000, p. 26) alerta que “O futuro 
profissional não pode constituir seu saber-fazer 
senão a partir de seu próprio fazer”. Assim, du-
rante a trajetória de formação inicial, a apren-
dizagem da docência ocorre em diferentes 
espaços/tempos, que excedem o quadrilátero 
da sala (ou da quadra) de aula. Ela ocorre 
também na relação com projetos de pesquisa, 
de extensão e com programas integrados de 
iniciação à docência, assim como por meio dos 
estágios supervisionados e extracurriculares. 
Tais projetos, além de garantirem a permanên-
cia dos estudantes na universidade, por meio 
da oferta de bolsas, têm a intenção de ampliar 
os saberes docentes e de promover relações de 
proximidade com a prática pedagógica. Para a 
estudante cuja trajetória está em análise neste 
texto, a participação nesses diversos espaços/
tempos da formação colaborou para sedimen-
tar sua relação identitária com a Educação 
Física e com a docência, pois permitiu-lhe olhar 
para as práticas corporais de outro modo:

A participação nesses projetos, programas e 
estágios foi muito importante no meu processo 
formativo, pois tais vivências abriram cami-
nhos para a realização das minhas primeiras 
intervenções pedagógicas com as crianças 
da educação básica. As ações desenvolvidas 
deixaram marcas de experiências formativas 
importantes que despertaram o sentimento 
de pertencimento e identidade com a Educa-
ção Física escolar, além de satisfação com o 
trabalho pedagógico realizado. Afinal, quando 
nos entregamos à experiência, esta pode nos 
afetar de tal modo a produzir mudanças, nos 
deixar marcas, deixar alguns vestígios, alguns 
efeitos, visto que somos um ‘ugar de passagem’ 
do que nos acontece e nos toca (Memorial de 
Formação, 2022, p. 52).
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A primeira experiência nesse sentido ocor-
reu logo no primeiro período do curso, quando 
a licencianda integrou, voluntariamente e, 
depois, como bolsista, o Laboratório de Edu-
cação Física Adaptada (LAEFA), inserido em 
um amplo programa de ensino, pesquisa e 
extensão denominado “Práticas corporais de 
esporte e lazer para pessoas com deficiência 
e seus familiares”. Este abriga três projetos de 
extensão, entre os quais está “Brinquedoteca: 
aprender brincando”, no qual a estudante atuou 
durante todo o primeiro ano da graduação.

A estudante narra essa experiência como 
marcante e significativa para a sua formação, 
considerando que aquele laboratório organi-
za-se como espaço de prática pedagógica e 
formação profissional, dentro da tríade ensino, 
pesquisa e extensão. Além disso, as atividades 
desenvolvidas, que aconteciam no espaço da 
brinquedoteca, visavam a atender crianças com 
e sem deficiência. Portanto, conformavam-se 
como campo de estágio e de práticas em disci-
plinas que tematizavam a inclusão. A condução 
das atividades pressupunha uma orientação 
teórica e metodológica, que ocorria antes e de-
pois das aulas, vista pela estudante como “[...] 
momentos de muito aprendizado, principal-
mente porque foi minha primeira experiência 
com o ato da docência de fato. Foi onde me senti 
professora, desenvolvendo as habilidades de 
planejar uma aula, executá-la e depois refletir 
sobre ela, avaliando o processo” (Memorial de 
Formação, 2022, p. 53). A reflexão sobre essa 
experiência formativa leva a pensar na forma-
ção que excede os conhecimentos socializados 
na sala de aula, de modo que:

Pensar a formação pressupõe encontrar cami-
nhos de continuidade e indissociabilidade entre 
ensino, pesquisa e extensão. A formação pre-
cisa ser repensada como algo que transcenda as 
atividades de ensino, mas não prescinda dela; vá 
para além dos horizontes da sala de aula, mas 
não a descarte; seja apresentada a partir de um 
ambiente complexo que auxilie o acadêmico a 
refletir para desvendar as coisas do mundo e da 
profissão, a partir das construções nas ativida-
des de ensino; da ação nas práticas pedagógicas 

e nos projetos de extensão; da investigação nos 
programas de ensino, pesquisa e extensão, aí 
sim, pressupondo a formação reflexiva do pro-
fessor (Maffei; Verardi; Pessôa Filho, 2016, p. 
160, grifo nosso).

Com os autores, compreendemos a impor-
tância de uma aprendizagem docente que in-
tegre ensino, pesquisa e extensão na formação 
de professores, que parece ter como elemento 
de mediação a experimentação pedagógica. 
Silva e Krug (2013) também enfatizam que a 
aprendizagem docente caracteriza-se por sa-
beres plurais construídos a partir de diversos 
contextos, circunstâncias e instituições: da 
experiência pessoal/profissional, dos saberes 
socializados nas disciplinas e das atividades 
teórico-práticas proporcionadas pelo curso 
de formação.

Durante a trajetória no laboratório, os estu-
dantes produziam relatórios e portfólios sobre 
sua experiência. A narrativa a seguir, extraída 
de um desses escritos, contempla aspectos da 
formação pessoal, acadêmica e profissional da 
discente na relação com esse ambiente:

A minha experiência no projeto [...] tem sido de 
grande aprendizagem metodológica e pedagó-
gica durante esses últimos 5 meses. [...] pude 
aprender sobre como é feito todo o processo 
de intervenção com os alunos, desde o plane-
jamento da aula até o momento de avaliação e 
planejamento para as próximas intervenções. 
Além disso, a mediação pedagógica na perspecti-
va da inclusão de crianças com e sem deficiência 
em um mesmo espaço também tem sido uma 
importante aprendizagem na minha formação 
pessoal, primeiramente. Pude aprender e enten-
der melhor a questão de promover uma maior 
equidade, pois cada criança, tendo deficiência ou 
não, tem as suas particularidades e potenciali-
dades, que podem ser exploradas e aprimoradas 
de acordo com o que cada uma precisa, e que o 
mérito da ‘receita de bolo’ não funciona para 
todos, pois cada criança é diferente. [...] Nesse 
sentido, a minha experiência de formação no 
LAEFA me permitiu uma formação em educação 
física que valoriza as relações humanas pensa-
das sob o foco multicultural, visando a atender 
as diferenças, permitindo a expressão da criança 
em seu próprio ritmo, tendo suas características 
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individuais respeitadas (PORTFÓLIO LAEFA, 
2018).

Após a passagem por aquele espaço, a estu-
dante dedicou-se, no segundo ano da formação 
inicial, ao Programa Institucional de Bolsa de 
Iniciação à Docência (PIBID). Para Souza et 
al. (2019), o início da docência para os pro-
fessores costuma ser um intenso período de 
dificuldades; por isso, o PIBID pode ser um 
exemplo de programa de indução, com foco na 
formação inicial e início da carreira. Segundo 
Souza et al. (2019, p. 143), essa iniciativa leva 
“[...] a um diálogo concreto e mais efetivo entre 
as instituições formadoras de professores e as 
escolas públicas de educação básica”. Assim, 
a futura docente pôde acessar elementos da 
docência fora da universidade, isto é, na escola, 
pela primeira vez. Para ela, essa experiência 
foi fundamental para promover a aproximação 
com o ambiente escolar, bem como fomentar 
a reflexão.

Como parte desse projeto, a licencianda 
realizou mediações pedagógicas em um Centro 
Municipal de Educação Infantil (CMEI), junta-
mente com outro bolsista e sob a supervisão da 
professora de Educação Física da instituição. 
As crianças com as quais os bolsistas trabalha-
ram tinham entre 2 e 3 anos de idade, o que os 
desafiava, porém eles puderam experimentar 
a autonomia para planejar as aulas a serem 
ministradas em um dia da semana, sempre de 
acordo com o projeto pedagógico da escola e 
com o projeto em andamento da Educação Fí-
sica, intitulado “Anima-Ação”, cujo objetivo era 
dialogar com o universo das animações infantis 
presentes no cotidiano daquelas crianças. Por 
meio desta proposta pedagógica, a estudante 
e sua dupla decidiram trabalhar com jogos 
e brincadeiras a partir de recursos de mídia 
(vídeos e fotografias). As memórias daquele 
momento despertam uma reflexão sobre os 
desafios de chegar à escola como professora 
em formação:

Os desafios de atuar com crianças muito peque-
nas (2 a 3 anos) durante as aulas de Educação 
Física só acrescentaram às minhas experiências 

adquiridas. A sensação de desconforto e de não 
saber o que fazer em alguns momentos impre-
visíveis, como a não adesão a uma atividade 
que pensei que seria divertida, era combustível 
para reflexão das práticas que viriam posterior-
mente. Dessa forma, as práticas e o aprender a 
refletir sobre as aulas me ajudaram no percurso 
em minha formação e no meu processo de me 
constituir como docente. No PIBID soube es-
tratégias utilizadas para saber o que fazer em 
determinadas situações, sempre com orientação 
dos professores coordenadores do programa e 
da professora supervisora do CMEI (Memorial 
de Formação, 2022, p. 57). 

O PIBID, portanto, possibilitou um olhar 
para as relações entre conhecimentos teóricos 
e experimentações pedagógicas. Isso levou a 
estudante a um processo de construção do co-
nhecimento, a partir da observação das aulas 
da professora supervisora e por meio do exer-
cício de repensar práticas para, então, construir 
caminhos para uma atuação pedagógica.

Esse movimento entre teorização e expe-
rimentação foi crucial para que a discente 
compreendesse como os temas estudados nas 
disciplinas do curso de formação poderiam 
subsidiar a docência e como o professor precisa 
ser também pesquisador e autor da sua própria 
prática, de forma a saber lidar com os desa-
fios encontrados na escola e na ação docente. 
Tal construção, portanto, envolve a formação 
constituída no âmbito da prática docente, mas 
também a formação institucional e a autofor-
mação (Fraga; Figueiredo, 2015).

A experiência em sala de aula foi bastante forma-
tiva para nós, bolsistas graduandos em educação 
física, [pois] tivemos a chance de compreender 
a relação da fundamentação teórica estudada 
na universidade com a prática pedagógica no 
cotidiano escolar da educação infantil. Com a 
intervenção que realizamos no PIBID, podemos 
nos aprofundar nos estudos e refletir sobre a 
nossa ação, a fim de (re)elaborarmos a nossa 
prática docente, para uma futura atuação na 
educação infantil, de forma a oferecer às crian-
ças um ensino de melhor qualidade (PORTFÓLIO 
PIBID, 2019).

A estudante também narra ter realizado, 
no segundo semestre de 2019, um estágio não 
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obrigatório, externo à universidade, em um 
Instituto Federal local, com o projeto “Iniciação 
e aprimoramento de modalidade esportiva em 
natação”. Ela indica em seus registros que esta 
se configurou como uma oportunidade de am-
pliar suas possibilidades de trabalho para além 
da Educação Física escolar, pois sua atuação 
envolvia o ensino da natação para crianças. 
Ao mesmo tempo, esse foi um retorno a uma 
modalidade conhecida, pois a discente havia 
frequentado um projeto social semelhante: 

A experiência me fez recordar de quando eu 
fazia aulas de natação como aluna da 5ª série do 
ensino fundamental; coincidentemente, também 
fazia parte de um projeto social da prefeitura 
na época e, atualmente, depois de alguns anos, 
estava atuando na condição de professora em 
formação em natação em um desses projetos 
(Memorial de Formação, 2022, p. 61).

Sua atuação no projeto encerrou-se em 
março de 2020, quando todas as atividades 
presenciais foram interrompidas devido à 
pandemia da doença causada pelo vírus SARS-
CoV-2 (ou novo Coronavírus), a Covid-19. Tal 
evento levou-nos a reorganizar nossas vidas e 
a nos adaptarmos a viver em distanciamento 
social durante os anos de 2020 a 2022. Hou-
ve paralisações das aulas na universidade e 
nas escolas, dos estágios obrigatórios e não 
obrigatórios, das atividades e dos projetos de 
extensão e, como consequência, um atraso de 
seis meses na graduação, até que as atividades 
retornassem por meio do ensino remoto tem-
porário/emergencial. Sem contato presencial 
com os professores, com as escolas e com ou-
tros estudantes, e diante das aulas por meio de 
plataformas on-line, a vivência de experiências 
formativas cedeu lugar a novas dúvidas e confli-
tos interiores, além de angústias em relação ao 
futuro e de reflexões mais intensas a respeito 
da identificação com a docência em Educação 
Física.

Para que não houvesse mais atrasos nas 
demandas da graduação, as horas do Estágio 
Supervisionado curricular, em relação ao qual 
a estudante nutria grandes expectativas, foram 

cumpridas por meio de ensino remoto, sem 
contato com a escola, com a prática docente e 
com as crianças. A proposta dos professores 
de Estágio Supervisionado na Educação In-
fantil e no Ensino Fundamental I, durante as 
aulas on-line, foi trazer professores convidados 
para falar da Educação Física escolar e do ser 
professor, bem como da realidade da educação 
básica. Em seguida, em grupo, os discentes 
passaram a construir trabalhos e planos de 
aula a serem desenvolvidos pelos professores 
convidados com as crianças na escola. No relato 
de experiência do estágio, a estudante narra, 
juntamente com colegas de grupo, os aprendi-
zados possíveis produzidos naquele momento 
desafiador:

A proposta de ensino dos conteúdos foi elabora-
da pensando na perspectiva de expor a temática 
da ginástica de maneira a contemplar as olimpía-
das. Deste modo, organizamos o planejamento 
da seguinte forma: 1ª semana - vivência dos 
elementos ginásticos gerais; 2ª semana - circuito 
explorando os saltos; 3ª semana - utilização dos 
materiais gímnicos e composição coreográfica; 
e 4ª semana - confecção da fita. Além de mais 
atividades interativas propostas para serem 
realizadas pelos alunos, como jogos da memória 
e caça-palavras sobre a ginástica e indicação 
de filmes. [...] Isto posto, quanto aos desafios 
e possibilidades do EARTE, especialmente na 
disciplina de Estágio Supervisionado no Ensino 
Fundamental 1, entendemos que a experiência 
agregou de maneira formativa para nós, discen-
tes e futuras professoras, nos ensinando sobre 
a necessidade de pensar o conteúdo de forma 
completa e sistematizada, explorando outras 
possibilidades de materiais didáticos para além 
dos tradicionais. Afirmamos aqui nossa grati-
dão à maneira como a professora [de estágio] 
conduziu a disciplina, [...] buscando sempre 
alguma forma de termos o contato com a práti-
ca das atividades elaboradas, o que colabora e 
complementa muito em nossa formação durante 
esse momento difícil. Agradecemos também à 
forma como a professora estava disponível a 
conversar sempre com a turma sobre as propos-
tas pedagógicas (RELATO DE ExPERIÊNCIA DO 
ESTÁGIO, 2022).

Quaranta e Pires (2013, p. 188) compreen-
dem que o curso de licenciatura é espaço 



Gabriella de Oliveira Reis; Rosianny Campos Berto

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 295-314, abr./jun. 2024 309

profícuo para ressignificação das trajetórias 
escolares dos licenciandos durante a educação 
básica e que o estágio supervisionado é um 
espaço privilegiado para a reconfiguração de 
aprendizados anteriores. Desse modo, para os 
autores, a ausência de vivências preliminares 
com a docência na área da Educação Física em 
uma modalidade de ensino a distância – ou 
no ensino remoto emergencial, como era o 
caso – pode até mesmo ser remediada pela 
rememoração das suas histórias de vida com 
o componente curricular na educação básica, 
mas, ainda assim, é essencial aos professores 
em formação inicial adentrar efetivamente nas 
escolas, para que construam suas experiências 
no estágio supervisionado:

Por isso, a aproximação entre a escola e a 
universidade é importante, pois as experiên-
cias docentes vividas no estágio deixam legados 
significativos no desenvolvimento acadêmico 
e profissional de docentes em formação. En-
tretanto, no caso específico da licencianda em 
análise neste texto, que não pôde vivenciar 
os estágios supervisionados na relação com 
as escolas, as experimentações anteriores em 
diferentes espaços/tempos de mediação peda-
gógica do conhecimento foram fundamentais 
para sedimentar sua relação com a dimensão 
experiencial da docência:

Apesar das disciplinas de Estágio Supervisio-
nado (Educação Infantil, Ensino Fundamental 
– séries iniciais e Ensino Fundamental – séries 
finais) terem sido realizadas por meio do ensino 
remoto, posso dizer que as experiências peda-
gógicas desenvolvidas nas práticas dos projetos 
e programas como o LAEFA, o PIBID e o projeto 
de Iniciação e Aprimoramento de Modalidade 
Esportiva em Natação antes da pandemia, de 
alguma forma, substituíram as vivências com a 
docência na área da Educação Física que seriam 
possibilitadas durante esses estágios (Memorial 
de Formação, 2022, p. 65). 

Ainda em 2020, a estudante se inscreveu 
no Programa Residência Pedagógica, do qual 
participou virtualmente e a distância. O Pro-
grama é uma das ações que integram a Política 
Nacional de Formação de Professores e tem por 

objetivo promover a imersão dos estudantes 
de licenciatura em escolas da educação básica, 
desenvolvendo atividades que envolvem a re-
gência de sala de aula e a atuação pedagógica, 
sob a supervisão de um professor da escola 
com experiência na mesma área. Entretanto, 
essa parte da formação também constituiu, 
para a estudante, um espaço de aprendizados 
diferentes do esperado, que levaram-na a re-
fletir sobre a docência em situações extremas 
e emergenciais, como o imposto pela pandemia 
de Covid-19, pois mobilizaram

[...] saberes que ainda não havia acessado na 
graduação, por não ter tido a necessidade até 
então de saber, por exemplo, como dar aulas 
na escola na modalidade a distância. Aprender 
isso na prática foi de grande aprendizado, con-
siderando que [...] não sabemos como se dará 
a educação no futuro (Memorial de Formação, 
2022, p. 67).

González e Borges (2015) refletem sobre 
como a construção do saber docente é al-
terada durante a trajetória profissional do 
professor: dependendo de algum aconteci-
mento, o docente adquire um saber diferente 
daqueles que possuía anteriormente sobre o 
mesmo assunto. Assim, compreendemos que 
esse momento de se adequar a um novo cená-
rio de educação em tempos de pandemia foi 
uma experiência desafiadora, mas importante 
para a formação e a atuação, especialmente, 
de estudantes e professoras de cursos de for-
mação inicial, pois proporcionou a aquisição 
de novos saberes. Na escrita de seu relato 
de experiência, ao final do primeiro módulo 
do Programa, a estudante refletiu sobre as 
consequências do ensino remoto para “[...] 
a formação e desenvolvimento das crianças 
futuramente, pois sabemos que as famílias 
muitas vezes não têm condições, em diversos 
sentidos, de estar presencialmente com as 
crianças auxiliando e mediando este processo 
da aula a distância” (RELATO DE ExPERIÊN-
CIA RP, 2022). Apesar disso, a estudante 
entende essa experiência no programa como 
formativa e proveitosa.
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Ainda entre 2021 e 2022, a licencianda 
realizou um estágio extracurricular não obri-
gatório em uma escola privada. Desse modo, 
experienciou, durante a pandemia de Covid-19, 
o ensino-aprendizagem em uma instituição 
particular, que tinha uma proposta esportiva 
de aulas extracurriculares em um programa 
After School, oferecendo aos estudantes matri-
culados modalidades como: futebol, natação, 
ginástica rítmica, capoeira, balé, basquetebol, 
voleibol, xadrez e tênis. Sua principal função 
nesse programa foi o cuidado com as crianças 
que dele participavam. A experiência de está-
gio nessa instituição foi um momento em que 
pôde, segundo seus registros, vivenciar outra 
realidade escolar que ainda não conhecia, já 
que estudou em escolas públicas durante toda 
a escolarização.

As minhas atividades como estagiária [nessa 
escola] foram ao encontro do cotidiano do 
professor de Educação Física da escola, reali-
zando algumas aulas de Educação Física com 
as turmas do 1º ano, 2º ano e 8º ano do ensino 
fundamental, nas quais foram trabalhados con-
teúdos de jogos e brincadeiras para o 1º e 2º 
ano e esportes para o 8º ano. Ao lembrar das 
aulas do 1º ano, me recordo de momentos em 
que tive que resolver conflitos entre alunos que 
eram temperamentais e extremamente competi-
tivos. Nas aulas do 2º ano, me recordo de como 
há dias e dias com uma turma, na qual um dia 
tudo vai ocorrer bem, as crianças vão te receber 
entusiasmadas para aula e em outro dia parece 
que tudo está dando errado e ninguém te ouve. 
Mesmo assim, entendo que essa ‘imprevisibi-
lidade’, que às vezes é ‘previsível’, faz parte do 
cotidiano escolar, servindo como experiência de 
aprendizado para nós professores.

Rememorando principalmente uma aula do 8º 
ano, cujo conteúdo foi o Rugby, percebo, como 
futura professora de educação Física, que 
não saber jogar um jogo específico ou dan-
çar um tipo de dança, por exemplo, não é o 
suficiente para anular o meu exercício como 
docente (Memorial de Formação, 2022, p. 68, 
grifo nosso).

Nesse ponto, retomamos o questionamento 
sobre as relações (anteriores) com as práticas 
corporais, que, no imaginário construído sobre 

a formação, são apontadas como necessárias 
para a atuação docente do professor de Educa-
ção Física. Em diálogo com Figueiredo (2004), 
entendemos que o “saber fazer” das práticas 
corporais não significa “saber ensinar” conteú-
dos da Educação Física. A reflexão da estudante 
sobre o ensino do Rugby na escola indica que 
antes da aula foi necessário se preparar, pesqui-
sar, planejar e estruturar a sequência didática 
que possibilitasse o ensino desse esporte, ainda 
que nunca tivesse experimentado a modalida-
de. Essa percepção se aprofundou durante o 
estágio supervisionado no ensino médio, que 
voltou a ser presencial em 2021, com outro 
esporte: o basquetebol.

Ao avaliar as experiências vividas durante 
a formação, na relação com os conhecimentos 
que acessou em aulas e atividades presenciais 
e remotas, a estudante conclui que eles contri-
buíram, em conjunto, para a sua “constituição 
do ser professora de Educação Física”. Nesses 
espaços, ela precisou fazer escolhas teóricas 
e metodológicas e materializá-las em aulas e 
reflexões, o que exigiu a integração constante 
entre pensamento e ação e uma capacidade de 
contínua organização, diante das imprevisibi-
lidades da docência.

Desse modo, concordando com Rezer 
(2007), compreendemos que, ao nos posicio-
narmos como professoras de Educação Física, 
e não como fisiologistas, treinadoras ou filóso-
fas que ensinam, precisamos nos apresentar 
“[...] de acordo com as exigências da profissão 
docente em cada contexto, arregimentando e 
tematizando, de forma crítica, elementos do 
esporte, da filosofia, da fisiologia...” (Rezer, 
2007, p. 43), sem perder de vista o principal: 
a experiência pedagógica como possibilidade 
de diálogo entre as diferentes concepções que 
constituem o campo da Educação Física.

Considerações finais
Este texto emerge do processo (auto)forma-
tivo de uma estudante que se dispôs, durante 
o curso de licenciatura em Educação Física, a 
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olhar de modo atento e sistematizado para 
a sua trajetória, por meio da escrita de um 
memorial de formação. Iniciou as primeiras 
páginas de sua investigação (auto)biográfica 
questionando-se sobre estar ou não no lugar 
certo, no curso certo. Questionava, principal-
mente, se estava pronta para ser professora. 
Seus questionamentos tinham uma razão 
específica: entrou em um curso de licencia-
tura em Educação Física sem desenvolver, ao 
longo de sua trajetória anterior, uma relação 
de afinidade com os objetos desse campo do 
conhecimento: o corpo e o movimento. Ao 
comparar seu repertório de práticas corpo-
rais com o de colegas e professores, sentia-se 
deslocada, por considerar que pouco conhecia 
dessas práticas.

O processo de refletir sobre as razões que 
a levaram à universidade e ao curso de Edu-
cação Física, bem como o de problematizar as 
experiências formadoras (Josso, 2004) vividas, 
conferiram outro sentido a essas experiências. 
O exercício de narrar o percurso formativo 
significou mais do que apenas rememorar e 
contar a história de uma vida. Foi preciso abrir 
as gavetas e armários, acessar os primeiros ca-
dernos, os portfólios, os relatos, as fotografias. 
Juntos, esses elementos funcionaram como ati-
vadores da memória, como pontos de partida 
para a reflexão.

Essa atitude possibilitou encontrar no 
próprio percurso respostas para as perguntas 
que, ao final do curso de licenciatura, ainda 
teimavam em inquietar: era mesmo desprovi-
da de experiências com práticas corporais? Se 
assim era, seria possível, então, ser uma boa 
professora de Educação Física? O processo de 
escrita de si, de leitura, de autorreflexão e de 
autoinvestigação proporcionado pela produção 
do memorial foi apontando que termos como 
“corpo” e “práticas corporais” são muito mais 
abrangentes do que parecem à primeira vista. 
Foi o texto de um filósofo, que nada conhecia 
da linguagem interna do campo da Educação 
Física, que movimentou o pensamento a esse 
respeito: existimos corporalmente, somos 

corpo em qualquer situação, seja em ativida-
de, seja dormindo, seja brincando. Práticas 
corporais, no modo como as compreendemos, 
não estão relacionadas, portanto, apenas a 
modalidades esportivas, performance ou alto 
rendimento, de modo que não ter vivido esse 
tipo de experiência corporal não significa que 
o indivíduo não viveu experiências, pois “O 
sentido dos acontecimentos está no corpo” 
(Nóbrega, 2005, p. 608).

Com essa percepção, o memorial de for-
mação constituiu-se um espaço/tempo para 
reconectar experiências formadoras que dia-
logavam com as práticas corporais, incluindo 
aquelas com as quais a licencianda entrou 
contato ao longo da formação. À medida em 
que enumerava as vivências marcantes em 
aulas experimentais nas disciplinas do curso, a 
estudante se dava conta de seu repertório com 
os conteúdos da Educação Física.

Nesse percurso, as experiências em pro-
jetos de extensão e em laboratórios, que 
possibilitavam a mediação pedagógica, ga-
nharam relevo no processo de aprendizagem 
da docência, por meio da compreensão e do 
cotejamento de conhecimentos acessados nos 
espaços de ensino-aprendizagem do curso, da 
aquisição dos saberes que envolvem o fazer 
docente e da sedimentação desse conjunto 
de saberes. 

Com este texto, construído de modo (auto)
biográfico, defendemos o memorial de forma-
ção como elemento profícuo no processo de 
(auto)formar-se professora. Apostamos na 
potência dessa ferramenta para a produção 
de reflexões, por vezes, (trans)formadoras 
que conferem ao(à) licenciando(a) — mas 
também a quem o(a) orienta — a possibili-
dade de questionar o seu processo formativo, 
de modo a sistematizar os aprendizados que 
encaminham o(a) discente para o exercício 
futuro da docência. Apostamos no memorial 
de formação como fonte que possibilita com-
preender o modo como, coletivamente, os(as) 
licenciandos(as) se formam professores(as) 
nos cursos de licenciatura.
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RESUmO
Maévi Anabel Nono, paulista de nascimento, pedagoga de formação, é uma 
notável pesquisadora brasileira da área de Educação, com estudos voltados 
para a formação de professores e a Educação Infantil. Apresentamos, aqui, a 
entrevista com ela realizada, consolidada e validada entre janeiro e fevereiro de 
2023, interlocução que objetivou explicitar, mediante questões ligadas às suas 
experiências de professora e de pesquisadora dos processos de aprendizagem 
da profissão docente, a reflexão sobre os aprendizados advindos com as 
várias situações vividas no seu percurso de desenvolvimento profissional. Na 
entrevista, além de evidenciar uma inserção e atuação na docência e na pesquisa 
fortemente marcada pela formação no CEFAM, posteriormente fortalecida com 
o ingresso na graduação e pós-graduação stricto sensu – tempo de formação 
vivido na Universidade Federal de São Carlos, ela destaca os aprendizados e 
desafios que vislumbra na formação de professor. 
Palavras-chave: Maévi Anabel Nono; entrevista; professores iniciantes; 
aprendizagem da docência; Educação Infantil.
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AbSTRACT
PROfESSIONAl DEVElOPmENT IN TEAChINg: INTERVIEW WITh 
mAéVI ANAbEl NONO
Maévi Anabel Nono, born in São Paulo, educator by training, is a remarkable 
Brazilian researcher in the field of Education, with studies focused on teacher 
training and Early Childhood Education. We present here the interview conducted 
with her between January and February 2023, an interlocution, consolidated 
and validated by her, which aimed to explain, through questions related to 
her experiences as a teacher and researcher of the learning processes of the 
teaching profession, the reflection on the learnings from the various situations 
experienced in her professional development path. In the interview, besides 
showing an insertion and performance in teaching and research strongly marked 
by the training at CEFAM, later strengthened with the entry into undergraduate 
and graduate stricto sensu - training time lived at the Federal University of São 
Carlos, she highlights the learning and challenges she sees in teacher training.
Keywords: Maévi Anabel Nono; interview; beginning teachers; learning to teach; 
Early Childhood Education.

RESUmEN
DESARROllO PROfESIONAl EN DOCENCIA: ENTREVISTA A mAéVI 
ANAbEl NONO
Maévi Anabel Nono, nacida en São Paulo, educadora de formación, es una 
destacada investigadora brasileña en el campo de la Educación, con estudios 
centrados en la formación de profesores y la Educación Infantil. Presentamos 
aquí la entrevista realizada a ella, consolidada y validada entre enero y febrero 
de 2023, interlocución que tuvo como objetivo explicitar, a través de preguntas 
relacionadas con sus experiencias como docente e investigadora de los procesos 
de aprendizaje de la profesión docente, la reflexión sobre los aprendizajes 
derivados de las diversas situaciones vividas en su trayecto de desarrollo 
profesional. En la entrevista, además de destacar una inserción y actuación en 
docencia e investigación fuertemente marcada por la formación en el CEFAM, 
fortalecida posteriormente con la entrada en el pregrado y posgrado stricto 
sensu - tiempo de formación vivido en la Universidad Federal de São Carlos, 
destaca los aprendizajes y desafíos que ve en la formación docente.
Palabras clave: Maévi Anabel Nono; entrevista; profesores principiantes; 
aprender a enseñar; Educación Infantil.
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Introdução
Maévi Anabel Nono, paulista de nascimento, 
pedagoga de formação, é uma notável pesqui-
sadora brasileira da área de Educação, com es-
tudos voltados para a formação de professores 
e a Educação Infantil. É professora universitária 
vinculada, desde 2006, à Universidade Estadual 
Paulista – Unesp/Campus de São José do Rio 
Preto – SP, onde lidera o grupo de pesquisa 
“Professores e gestores de Educação Infantil: 
formação, saberes e práticas”. Com efeito, a in-
serção na docência apresentou-se, desde a mais 
tenra idade, como uma possibilidade, perspec-
tiva fortalecida ao final de sua escolarização 
básica com o ingresso no Centro Específico de 
Formação e Aperfeiçoamento para o Magisté-
rio – CEFAM, experiência inovadora do estado 
de São Paulo em meados da década de 1980.

Na busca por qualificar-se profissionalmen-
te, a Universidade Federal de São Carlos marca 
sua trajetória de formação desde a graduação 
à pós-graduação stricto sensu. No mestrado, 
concluído em 2001, investigou o aprender a en-
sinar de futuras professoras das séries iniciais 
do Ensino Fundamental associado à adoção de 
casos de ensino, dispositivo de formação que 
fora seu objeto de estudo desde a iniciação 
científica, ainda durante sua formação inicial. 
Este interesse investigativo é aprofundado du-
rante seu doutoramento (2001 a 2005), quando 
pesquisou sobre casos de ensino e professoras 
iniciantes, percurso que evidencia a aprendi-
zagem profissional da docência como objeto 
de estudo fortemente imbricado a formação, 
atuação profissional e constituição como pes-
quisadora, interesse certamente tecido pelos 
caminhos da vida e do trabalho (Farias, 2021). 

Sua produção bibliográfica é expressiva do 
delineamento desse foco de estudo, com artigos 
e livros abordando os processos de aprendiza-
gem profissional da docência, os professores 
iniciantes na Educação Infantil, os casos de 
ensino como metodologia de formação docente 
e de pesquisa, a formação inicial e continuada 
de docentes e gestores da Educação Infantil, o 

ensino e a gestão em escolas de Educação In-
fantil. Entre essas produções, um contributo é o 
livro Professores iniciantes: o papel da escola em 
sua formação, publicado em 2011, cuja análise 
decorre de pesquisas financiadas pelo CNPq, 
CAPES e FAPESP no âmbito da pós-graduação. 
Nele, nossa entrevistada chama atenção para a 
necessidade de estudos acerca de “estratégias 
e metodologias diversificadas para pesquisa e 
promoção de processos de aprendizagem da 
docência” e, nessa direção, destaca os casos de 
ensino como uma dessas possibilidades, argu-
mentando que a relevância desse dispositivo se 
sobressai em vista do reconhecimento de que 
“os processos de ensinar ocorrem na interação 
do professor com o contexto no qual leciona” 
(Nono, 2011, p. 6). Trata-se de um texto cons-
tituído por reflexões sobre os processos de 
desenvolvimento profissional nas diferentes 
nas fases da carreira, com ênfase nos primeiros 
anos de docência, destacados como período de 
intensas e decisivas aprendizagens em relação 
aos conhecimentos profissionais, à permanên-
cia na docência e ao tipo de professor que o 
iniciante virá a ser. Uma obra, como anotado 
por uma aspirante à docência,

[...] enxuta (175p), mas farta de referenciais 
atuais e análises consistentes sobre o tema. 
[...] de imenso valor [...]. A leitura é válida para 
qualquer indivíduo, pois a educação deve ser 
interesse de todos. Mais especificamente, é um 
livro indispensável para alunos, professores e 
pensadores da Pedagogia e de todos os cursos 
de licenciatura, especificamente por tratar de 
forma muito minuciosa e explicativa sobre a 
forma como o professor se desenvolve e aprende 
a ensinar [...]. (Maia, 2022, p. 74).

Parte significativa da produção de Maévi 
Anabel Nono é dedicada ao estudo dos pro-
cessos de aprendizagem da profissão docente, 
com especial atenção para os professores em 
início de carreira no contexto da Educação 
Infantil, razão que motivou a realização desta 
entrevista. Nestes termos, esta interlocução foi 
movida pela intenção de explicitar, por meio 
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da provocação de questões ligadas às suas ex-
periências como professora e pesquisadora, a 
reflexão sobre os aprendizados advindos com 
as várias situações vividas no seu percurso de 
desenvolvimento profissional.

Apresentamos a seguir a entrevista, reali-
zada, consolidada e validada pela entrevistada 
entre janeiro e fevereiro de 2023. 

EntREvISta

Desde o CEfaM, a docência 
sempre esteve presente em 
seu processo formativo e 
acadêmico. Considerando esse 
período, que vai do CEfaM ao 
término do doutorado, analise 
pontos centrais de seu próprio 
processo de aprendizagem e 
desenvolvimento profissional da 
docência
Penso que a docência esteve presente em meu 
processo formativo e acadêmico desde quando 
ingressei na pré-escola, em 1980. Aos seis anos 
de idade, costumava observar e pensar muito 
sobre as ações da minha primeira professora. 
Ficava imaginando os motivos que a levavam 
a escolher sempre a mesma criança para ser a 
primeira aluna da fila para o recreio – ela pedia 
que todos os alunos ficassem em silêncio e dizia 
que o mais quieto seria o primeiro da fila; imó-
vel e sem dizer nada, ficava pensando qual baru-
lho eu havia feito para não ser chamada por ela. 
Tentava entender os motivos para termos de fi-
car horas raspando uma lata de refrigerante no 
cimento do chão da escola para conseguir tirar 
a tampa e depois construir um porta-lápis. Não 
haveria uma forma de fazer isso que fosse mais 
fácil e menos dolorosa para as mãos e braços de 
uma criança pequena? Além disso, nossos lápis 

ficavam no estojo. Imaginava por quais motivos 
a professora premiava com um lindo foguete 
– feito de potes de bebida láctea e pintado de 
dourado com tinta spray – aquelas crianças 
que conseguiam terminar em primeiro lugar 
a lição de caligrafia feita no caderno de folhas 
verdes. Era tão doloroso ter de escrever rápido 
aquelas letras nesse caderno. E, além disso, es-
crever rápido deixava as letras feias para toda 
a vida delas, pensava eu. E que tristeza ganhar 
o foguete apenas porque chorei, já que não 
consegui ser a primeira a terminar a lição. Por 
que esperar a criança chorar, se havia foguetes 
suficientes para todas? Embora aos seis anos 
eu não pensasse em me tornar professora, digo 
que essas experiências vividas na pré-escola fo-
ram, e são, decisivas na professora e formadora 
que sou hoje. Vivências nos primeiros anos do 
Ensino Fundamental, nos anos de 1981 a 1984, 
antigo Ensino de Primeiro Grau, também têm 
muita força nos meus processos de formação 
docente. Se na pré-escola parecia, para mim, 
muito difícil estar na escola, a partir da primeira 
série algo mudou. Eu tentava entender por que 
motivos agora, com nova professora, era mais 
importante escrever com letras bonitas do que 
terminar rapidamente a lição. Lembro que, nos 
ditados, ela só recitava outra palavra para ser 
escrita pelas crianças depois que eu terminasse 
de escrever. “O que havia mudado tanto e de um 
ano para o outro?”, pensava eu, sem perguntar, 
já que, naquela época, as crianças deviam ficar 
quietas, eu havia aprendido. Pensava também 
por quais motivos as crianças da zona rural 
tinham uma fileira na sala de aula apenas 
para elas, separada da fileira das crianças que 
haviam frequentado a pré-escola e da fileira 
das crianças que moravam na cidade, mas não 
tinham nunca ido para a escola. Por que não era 
permitido conversar na escola? Por que cada 
criança sentava em uma carteira? Apesar de 
sempre pensar muito sobre tudo o que aconte-
cia na escola, nunca pensei em ser professora.

A ida para essa profissão aconteceu em 
função da criação dos Centros Específicos de 
Formação e Aperfeiçoamento do Magistério 
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(CEFAM). Em 1989 foi implantada a primeira 
turma do CEFAM em um município próximo de 
onde eu residia. Em 1988, quando eu estava na 
8ª série, houve divulgação do CEFAM na escola 
onde eu estudava e, nesse momento, vivi um 
certo dilema que já me mostrou que assumir a 
docência seria um tanto desafiador. Muitos dos 
meus professores me incentivavam a prestar o 
processo seletivo para o CEFAM; outros diziam 
que minha trajetória como aluna mostrava 
que eu deveria seguir para uma profissão de 
maior prestígio na sociedade. Nesse momento 
fui aprendendo diferentes formas de encarar o 
professor e a docência que estão presentes no 
cotidiano das pessoas. Comecei a experienciar, 
já nesse momento, antes de ser professora, 
a desvalorização da profissão docente. No 
CEFAM, vivenciei processos fundamentais de 
aprendizagem da docência. Pude revisitar fatos 
vividos nos meus primeiros anos de escolariza-
ção, podendo analisar cada um deles com apoio 
de estudos que me foram apresentados pelos 
docentes do curso. Percebi, nas disciplinas vol-
tadas para a formação dos alunos para ensinar 
conteúdos específicos para as crianças, lacunas 
importantes em meus próprios conhecimentos 
sobre Língua Portuguesa, Matemática, História, 
Geografia, Ciências. Como aprender a ensinar 
as quatro operações matemáticas se eu mesma 
não havia construído, mas apenas memorizado 
essa aprendizagem antes do ingresso no curso 
de formação inicial para a docência? Nas aulas 
vivenciadas no CEFAM, aprendi que os proces-
sos de aprender e de ensinar e de aprender a 
ensinar se modificam. As práticas das profes-
soras dos meus primeiros anos na escola não 
estavam equivocadas, estavam localizadas em 
determinado tempo. Essa é uma aprendizagem 
que considero essencial em minhas práticas 
docentes. Entendo que meus alunos do curso 
de Pedagogia precisam ter clareza de que a 
profissão docente exige, como as demais, um 
debruçar-se constante sobre novas descober-
tas, novas compreensões, novos entendimentos 
das práticas e conceitos relacionados a ela. 

Na busca por entender mais da docência, in-

gressei, em 1996, no curso de Pedagogia. Nesse 
curso, vivenciei muitas aprendizagens sobre 
aspectos históricos, filosóficos e sociológicos 
da Educação. Com a base aprendida no CEFAM, 
pude aprofundar-me em tudo que me foi ofere-
cido na Pedagogia. Ingressei nesse curso com a 
intenção de atuar na formação de professores. 
Por isso, meu olhar para o que era ensinado 
sempre foi no sentido de entender como o que 
eu aprendia poderia me auxiliar no trabalho 
futuro que eu realizaria como formadora de 
professores. O curso de Pedagogia também 
me proporcionou muitas aprendizagens rela-
cionadas à pesquisa sobre a docência, além de 
outras relacionadas com a própria organização 
do curso e sua adequação à formação de pro-
fessores. Importante dizer que na época em 
que cursei a formação inicial para a docência, 
seja no magistério, seja na graduação, aprendi 
muito pouco sobre Educação Infantil, que hoje 
é minha principal área de atuação no ensino, 
na pesquisa e na extensão. Entretanto, os dois 
cursos, penso, me ofereceram condições de, ao 
ingressar no Ensino Superior como docente, 
ter a segurança de que poderia aprender sobre 
essa etapa da Educação Básica, entendendo 
meu próprio processo de aprendizagem da 
docência como um processo contínuo. No 
mestrado e no doutorado pude aprender mais 
profundamente sobre os processos de aprendi-
zagem e desenvolvimento profissional docente 
e sobre minhas próprias compreensões sobre 
como se aprende a ser professor ou professora. 
Na pós-graduação também pude revisitar meus 
tempos de aluna, e tive ainda mais clareza da 
força das vivências na escola, ao longo de minha 
trajetória desde meu primeiro ano de escola-
rização, na constituição da professora que eu 
estava me tornando.  

Comente sobre as principais 
referências teóricas que têm 
fundamentado sua atuação 
como formadora de professores 
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e como pesquisadora, 
destacando alguns autores e as 
contribuições que você atribui 
a eles
Quando ingressei na docência no Ensino Su-
perior, no Departamento de Educação do Ins-
tituto de Biociências, Letras e Ciências Exatas 
da Universidade Estadual Paulista (Unesp), 
campus de São José do Rio Preto, São Paulo, fui 
contratada para atuar no curso de licenciatu-
ra em Pedagogia. Naquele ano, 2006, o curso 
deveria passar por uma reestruturação curri-
cular que exigia, entre outras alterações em 
seu projeto político-pedagógico, a inclusão na 
grade curricular de disciplinas que garantissem 
a formação do pedagogo para atuar na docência 
e na gestão em escolas de Educação Infantil. 
Interessada pela formação de docentes e ges-
tores para creches e pré-escolas, especialmente 
pelas minhas próprias vivências como aluna, 
assumi, desde então, como foco de minhas 
atividades de ensino, pesquisa e extensão na 
Universidade, a formação de professores para 
atuar com crianças da Primeira Infância. Nesse 
sentido, as referências teóricas em que tenho 
me apoiado encontram-se na área de Formação 
de Professores, de modo mais geral, e na área 
da Educação Infantil, de modo mais específico. 
Na área de Formação de Professores, referên-
cias que encontrei durante a graduação e a pós-
graduação me acompanham – e muitas delas 
estão presentes na publicação Escola e apren-
dizagem da docência. Processos de investigação 
e formação (Mizukami et al., 2002) organizada 
por pesquisadoras da Universidade Federal de 
São Carlos, entre as quais a professora Maria 
da Graça Nicoletti Mizukami, que me orientou 
nos estudos de mestrado e doutorado, e que, 
junto com a professora Aline Maria de Medeiros 
Rodrigues Reali, me apresentou, na graduação, 
possibilidades de entender a docência que 
seguem na base da minha atuação ainda hoje. 

As considerações de Maurice Tardif (2002) 
sobre os saberes dos professores, as fontes 

de aquisição desses saberes e os modos de 
integração deles no trabalho docente, embora 
publicadas no Brasil em 2002, seguem funda-
mentando minha atuação como professora e 
pesquisadora. Recentemente, Tardif comentou, 
em entrevista a Samuel de Souza Neto e Eliana 
Ayoub (2021), que suas ideias sobre saberes 
docentes permanecem as mesmas. Hoje, preo-
cupada com a docência na Educação Infantil, 
entendo que essas ideias são essenciais para 
pensarmos na professora que atua na creche 
e na pré-escola. É importante dizer que vou 
utilizar o termo professora porque as mu-
lheres são a maioria nessa profissão, embora 
também haja professores atuando nessa etapa 
da Educação Básica. Para pensar na Educação 
Infantil, tenho dialogado com diversos pes-
quisadores, especialmente brasileiros, que 
estão oferecendo importantes contribuições 
para quem trabalha com a formação para e a 
pesquisa sobre a primeira etapa da Educação 
Básica. Estudos desses pesquisadores estão na 
base, inclusive, de normativas que norteiam a 
educação da Primeira Infância no Brasil, que 
será palco do trabalho de minhas alunas – e 
novamente preciso enfatizar que mulheres 
são maioria no curso de Pedagogia, por isso 
o termo alunas. Procuro sempre trazer Maria 
Malta Campos, Zilma de Moraes Ramos de 
Oliveira, Beatriz Ferraz, Paulo Fochi, Silvana 
Augusto, Rita Coelho para minhas aulas da 
graduação e da pós-graduação. Concepções 
de criança, de currículo, de campos de expe-
riência, de qualidade na Educação Infantil, de 
direitos das crianças nas creches e pré-escolas, 
das práticas de cuidado e educação que devem 
ser oferecidas para os pequenos, são tratadas 
por esses pesquisadores e norteiam meu tra-
balho docente e de pesquisa. Também as falas 
de Adriana Friedmann (2018) sobre a escuta 
das várias infâncias são essenciais para funda-
mentar as discussões sobre Primeira Infância 
que tenho com minhas alunas da graduação e 
da pós-graduação. O mesmo acontece com os 
dizeres de Vital Didonet, sempre presente em 
minhas aulas por tratar as crianças como cida-
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dãs com direito de viver a infância como uma 
etapa da vida com sentido e conteúdo próprios, 
e não como uma preparação para a vida adulta 
(Rede Nacional Primeira Infância, 2020). Não 
posso deixar de registrar que as crianças são 
importantes referências em minha atuação 
como formadora e pesquisadora. Hoje, as falas 
verbais e não-verbais dos bebês e das crianças 
pequenas estão povoando livros, documentá-
rios, documentos, carregadas de saberes da 
infância que, entendo, precisam estar na base 
da atuação docente de quem atua na creche e 
na pré-escola e de quem atua na formação para 
a docência na Educação Infantil. 

a partir do quadro teórico que 
você adota como formadora 
e pesquisadora, comente ao 
menos 3 conceitos que têm 
fundamentado suas atividades 
de ensino e de pesquisa
Como tenho atuado especialmente na forma-
ção para a docência, e também para a gestão, 
na Educação Infantil, vou apontar aqui três 
dentre os diversos conceitos sobre os quais 
tenho me debruçado nos últimos anos e que 
fundamentam as atividades de ensino, pesqui-
sa e também de extensão que venho realizando. 
São conceitos que se interligam. O primeiro 
deles é o conceito de criança, que se relacio-
na fortemente com o segundo conceito, o de 
escuta. Tenho tentado, em minhas disciplinas 
da graduação e da pós-graduação, trazer as 
crianças para o curso de formação inicial. Elas 
estão presentes nos documentários, nos docu-
mentos, nos artigos que seleciono para as aulas. 
Aparecem, também, nos relatos de estágio e de 
docência das alunas do curso de Pedagogia e de 
mestrado em Ensino e Processos Formativos. 
No Brasil, hoje, nas Diretrizes Curriculares Na-
cionais para a Educação Infantil (Brasil, 2009), 
temos o conceito de criança que deve nortear 
as práticas docentes e de gestão nas creches e 

pré-escolas. A criança deve ser entendida como 
centro do planejamento curricular e como su-
jeito histórico e de direitos que, nas interações, 
relações e práticas cotidianas que vivencia, 
constrói sua identidade pessoal e coletiva, 
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, ob-
serva, experimenta, narra, questiona e constrói 
sentidos sobre a natureza e a sociedade, produ-
zindo cultura. Como formadora de profissionais 
que irão atuar em escolas da infância, entendo 
que o saber sobre esse conceito precisa estar 
na base de todos os outros saberes que serão 
abordados na formação inicial para a docência 
e a gestão nas creches e pré-escolas. 

Caminhando ao lado desse conceito de 
criança, está o conceito de escuta. Saber que a 
criança fala e deve ser escutada é fundamental 
para o adulto que atua com ela no ambiente 
da escola. Citei anteriormente os estudos de 
Adriana Friedmann e Vital Didonet, que res-
saltam a necessidade da escuta da criança. 
Sarmento (2018) também alerta para a impor-
tância da escuta da voz da criança na escola e, 
também, no âmbito das políticas públicas. No 
Brasil temos a participação das crianças no 
Plano Nacional pela Primeira Infância (2020), 
por exemplo. Na escola, especialmente de 
Educação Infantil, temos a escuta delas em 
assembleias, conselhos, mas, essencialmente, 
é fundamental que a escuta das crianças seja 
entendida como direito delas no cotidiano da 
escola e, portanto, como saber a ser aprendido 
na formação inicial para a docência e a gestão 
de creches e pré-escolas.

Esses conceitos, portanto, de criança e de 
escuta, já presentes nas normativas para a 
Educação Infantil no Brasil – e cito aqui as Dire-
trizes Curriculares Nacionais e a Base Nacional 
Comum Curricular para a Educação Infantil 
(Brasil, 2017) –, estão norteando as ativida-
des de ensino, pesquisa e extensão que venho 
realizando. Atrelado aos conceitos de criança 
e de escuta, o conceito de docência com bebês 
também vem fundamentando minha atuação 
nos últimos anos. Costumo trazer para as aulas 
do curso de Pedagogia os escritos de Angela 
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Scalabrin Coutinho (2013) e Zilma de Moraes 
Ramos de Oliveira (2007). Essas pesquisadoras 
me auxiliam na tarefa de formar docentes para 
atuar com os bebês, e também na pesquisa 
sobre essa docência, afirmando a importância 
da construção de saberes que garantam uma 
atuação na creche que sustente o desenvolvi-
mento integral dos pequenos. 

Discorra sobre as principais 
necessidades formativas que 
você, como pesquisadora 
e formadora, identifica no 
processo de formação inicial de 
professores
Penso que as alunas do curso de Pedagogia 
possuem necessidades formativas relaciona-
das ao lugar que ocupam como estudantes de 
graduação – e, como atuo no primeiro ano do 
curso, lido com a transição que vivenciam da 
Educação Básica para o Ensino Superior – e ao 
lugar que ocupam como professoras em forma-
ção para atuar com crianças da Educação Infan-
til e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. 
Como alunas universitárias, precisam aprender 
sobre a universidade, sobre as atribuições nas 
disciplinas e nos estágios curriculares super-
visionados, sobre as formas de ensinar de cada 
professor, sobre as diversas possibilidades de 
participar do cotidiano da universidade que 
vão além de estar presentes nas aulas, sobre ter 
autonomia na sua atuação como alunas. Como 
professoras em formação, penso que as alunas 
possuem a necessidade de se entender como 
tal, para poderem se comprometer com essa 
formação. Realizar leituras de forma cuidadosa, 
vivenciar os estágios de forma intensa, se apro-
priar dos saberes presentes nas disciplinas, se 
envolver em pesquisas de Iniciação Científica 
e em atividades de Extensão Universitária, 
pensando na articulação delas com sua atuação 
profissional – todas essas são necessidades 
que se relacionam com a compreensão de que 

estar na universidade, no curso de Pedagogia, é 
estar em formação docente. Já são professoras, 
em formação. Outras necessidades formativas 
referem-se ao que precisam aprender para 
exercer a docência. A revisão de concepções 
que estarão na base de sua atuação será neces-
sária, assim como a quebra de certezas sobre 
o que é ser professora de bebês e de crianças 
construídas em sua trajetória como alunas na 
Educação Básica. A construção de saberes so-
bre práticas docentes nas creches, pré-escolas e 
escolas de anos iniciais do Ensino Fundamental 
e sobre estudos e normativas que devem funda-
mentar tais práticas se mostra também como 
necessidade formativa no curso de formação 
inicial. Destaco ainda a necessidade de apren-
der, nesse curso, que a formação docente não 
se encerra nele. Compreender que suas práticas 
se desenvolverão em determinado contexto, e 
que deverão ressignificar, na escola onde forem 
exercer a profissão, os saberes construídos na 
formação inicial. Aprender sobre o lugar do 
contexto da escola e dos sistemas de ensino na 
atuação docente é fundamental. Por fim, nesse 
sentido, aprender a trabalhar de forma coletiva, 
compartilhando crenças, saberes e práticas, 
experimentando conflitos, também se coloca 
como uma necessidade formativa a ser levada 
em conta no curso de Pedagogia. 

Explicite como você 
analisa as escolas como 
locais/comunidades de 
desenvolvimento profissional de 
seus professores?
Vou me reportar a experiências em escolas de 
Educação Infantil vivenciadas quando pude 
acompanhar duas instituições em momentos 
diferentes de suas histórias. Uma das escolas 
encontrava-se na transição de sua gestão, que 
seguia de uma organização parceira da Pre-
feitura Municipal para outra organização que 
buscou, na Universidade, apoio para efetuar 
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algumas mudanças nas práticas ali oferecidas. 
Nessa escola, houve uma alteração no qua-
dro de profissionais que ali atuavam, com a 
contratação de uma nova coordenadora e de 
novas professoras por meio de processo sele-
tivo. Como formadora da Universidade, pude 
participar desse processo e do primeiro ano 
de organização da escola, acompanhando o 
grupo em situações cotidianas e em conversas 
sobre as práticas na Educação Infantil. Em ou-
tra escola, pude acompanhar um momento de 
troca de seu quadro docente e de profissionais 
de apoio e de reformulação da sua proposta 
pedagógica. Por meio de conversas centradas 
em temáticas trazidas pelas professoras e em 
outras que deveriam ser discutidas para a revi-
são da proposta pedagógica, tive a oportunida-
de de acompanhar esse importante momento 
dessa escola. A partir de um olhar para essas 
experiências, fundamentado na literatura sobre 
escolas como comunidades de aprendizagem e 
desenvolvimento profissional docente, entendo 
que as escolas constituem locais privilegiados 
para a formação continuada para a docência. 
Nas escolas, professoras podem compartilhar 
vivências, saberes, compreensões sobre nor-
mativas educacionais e sobre conceitos que 
estão na base de suas práticas, sempre levando 
em conta o contexto em que atuam. A figura 
da equipe gestora da escola aparece como 
fundamental na constituição dessas institui-
ções como comunidades para se aprender a 
docência. 

Discorra, considerando 
os desafios que cercam a 
formação de professores no 
Brasil, sobre as principais 
necessidades formativas que 
você identifica em processos de 
desenvolvimento profissional de 
professores centrado na escola

Para que, de fato, as escolas sejam locais de 
formação docente, elas precisam ser enten-
didas dessa forma pelas professoras e nas 
políticas públicas educacionais. Nesse sentido, 
desde a formação inicial as docentes precisam 
vivenciar o trabalho coletivo e pensar sobre a 
escola como ambiente de trabalho e, também, 
de formação profissional. Considerando as 
creches e pré-escolas, das quais me aproximo 
mais por atuar na formação para a docência e a 
gestão na Educação Infantil, existe uma neces-
sidade de garantia de condições que favoreçam 
a formação centrada nelas. É preciso garantir 
tempo e espaço para ações formativas, mesmo 
em instituições de atendimento das crianças 
em tempo integral. Parcerias entre escolas e 
universidades ou institutos de formação tam-
bém são fundamentais, de modo que saberes 
construídos no dia a dia das escolas e nas ati-
vidades de pesquisa sejam partilhados. 

Pondere sobre o que você tem 
aprendido com a pesquisa (suas 
e de outros pesquisadores) para 
a compreensão e promoção de 
processos de aprendizagem e 
desenvolvimento profissional 
docente
As pesquisas recentes sobre docência na Edu-
cação Infantil têm trazido evidências impor-
tantes para a compreensão e a promoção de 
processos de aprendizagem e desenvolvimento 
profissional de docentes das creches e pré-es-
colas. Algumas têm revelado saberes que estão 
na base de suas práticas de educação e cuidado 
das crianças pequenas nas instituições infan-
tis e que são mobilizados no contexto em que 
atuam. Outras pesquisas apontam saberes que 
devem ser valorizados nos cursos de Pedagogia 
quando se trata da formação para a docência 
com bebês e crianças pequenas. Pesquisas que 
não focalizam processos formativos para a 
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docência na Educação Infantil, mas sim outros 
aspectos relacionados a essa etapa da Educa-
ção Básica e suas especificidades também são 
fundamentais e ensinam sobre o que é preciso 
aprender para atuar com a Primeira Infância 
de modo a proporcionar o desenvolvimento 
integral dos pequenos. Estudos que focalizam 
concepções de criança, de currículo da Educa-
ção Infantil, que tratam das práticas educativas 
nessa etapa da Educação Básica, das políticas 
públicas para creches e pré-escolas, da quali-
dade nas instituições infantis, dos direitos das 
crianças nessas instituições, enfim, de tantos 
outros aspectos dessa etapa educacional tão 
complexa, ensinam sobre o que deve ser con-
siderado na promoção e desenvolvimento de 
processos de aprendizagem e desenvolvimento 
profissional de docentes da Educação Infantil. 

nessa mesma linha, comente 
sobre o que você aprendeu/tem 
aprendido com seus alunos – 
futuros professores
Tenho aprendido muito com meus alunos e alu-
nas desde 1997, quando ingressei na docência 
lecionando no CEFAM, onde havia me formado 
professora da Educação Básica alguns anos 
antes. Minhas vivências como aluna no magis-
tério e no curso de Pedagogia me mostraram 
a importância de que o professor formador se 
atente para os saberes que emergem de seus 
alunos, professores em formação. Então, em 
minha trajetória como formadora, sempre 
busquei ter uma escuta e um olhar atentos 
para as posturas, as falas, as aprendizagens, 
as lacunas que permaneciam na formação das 
alunas depois das aulas. Acho importante dizer 
que tive uma breve experiência como profes-
sora de curso de licenciatura em Geografia, 
mas minha carreira sempre esteve voltada 
para a formação de professores para atuar na 
Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino 
Fundamental. Então, é das alunas em formação 
para essas etapas da Educação Básica que falo. 

Com elas aprendi, por exemplo, que é parte 
do meu trabalho conversar sobre o lugar que 
ocupam no curso de Pedagogia: mais do que 
alunas de Ensino Superior, são professoras em 
formação. Essa precisa ser a perspectiva delas 
durante o curso. Noto que esse entendimento 
altera a forma como encaram os conteúdos 
tratados nas disciplinas que ministro. Altera 
sua postura diante de sua própria formação. 
Com elas também aprendi que preciso ofe-
recer apoio na tarefa de articular os saberes 
tratados nas diferentes disciplinas do curso 
de Pedagogia. Superar essa fragmentação do 
curso é também um aprendizado para elas. E, 
portanto, precisam de apoio para aprender a 
relacionar tudo o que estudam com a docência 
que irão assumir depois de formadas.

Também aprendi que o ingresso na Peda-
gogia não significa que as alunas saibam qual 
é o propósito do curso. Saberes sobre o curso 
de Pedagogia precisam ser tratados com elas, 
inclusive para validar, ou não, a permanência no 
curso. Ao longo dos anos de docência também 
tive mais clareza da importância, para as alunas 
do curso de Pedagogia, do contato com práticas 
vividas nas creches e pré-escolas, seja por meio 
de casos de ensino, mini-histórias, documen-
tários ou observações em situações de estágio. 
O estudo da legislação, das práticas sugeridas 
para a docência na Educação Infantil, das con-
cepções sobre educar e cuidar, sobre interações 
e brincadeiras, tudo isso é aprendido pelas 
alunas por meio de um olhar atravessado pelas 
situações reais de quem trabalha com crianças 
pequenas. Portanto, aprendi, ao longo dos anos, 
a cada vez mais trazer para as disciplinas essas 
práticas, para serem vistas e revistas, inclusive 
aquelas vividas pelas próprias alunas em suas 
trajetórias escolares. As alunas também me en-
sinam sobre os conteúdos das disciplinas que 
ministro. Seus comentários durante as aulas, 
suas dúvidas, suas produções escritas, conver-
sas, por vezes exigem uma busca de respostas, 
de aprofundamento no que estou ensinando, de 
revisão das concepções que sustentam minhas 
práticas de ensino e de pesquisa, de entendi-
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mento das limitações da minha atuação. Acho 
também fundamental mencionar que minhas 
alunas me ensinaram que precisam saber do 
lugar do curso de formação inicial em sua tra-
jetória profissional e de suas potencialidades 
e limitações. E precisam aprender, no curso de 
Pedagogia, formas de continuarem se forman-
do professoras quando estiverem atuando nas 
escolas, levando inclusive ferramentas para 
seguirem com sua própria formação docente 
nas diversas etapas de sua carreira. 

Elenque as estratégias 
formativas que, na sua 
perspectiva, considera 
poderosas na promoção de 
processos de aprendizagem e 
desenvolvimento profissional do 
professor
Penso que as estratégias formativas adotadas 
para promover processos de aprendizagem 
e desenvolvimento profissional docentes, 
especialmente quando se trata da docência 
na Educação Infantil, devem considerar as ne-
cessidades de formação apontadas pelas pro-
fessoras das creches e pré-escolas e, também, 
devem garantir que necessidades não percebi-
das por elas sejam notadas e atendidas. Como 
estratégias aponto, por exemplo, a realização 
de encontros coletivos para análise e reflexão 
sobre práticas de educação e cuidado desenvol-
vidas com crianças pequenas em instituições 
infantis. Tais práticas podem ser encontradas 
em revistas da área de Educação Infantil, em 
documentários, e podem ser resultado de ob-
servações e registros das próprias professoras 
realizados a partir de seu dia a dia. Realizar 
registros também se constitui poderosa fer-
ramenta de formação docente. Na Educação 
Infantil, utiliza-se a construção de portfólios, 
que exige da docente a realização de registros 
fotográficos e escritos, além da seleção de quais 

deles, e de quais produções das crianças, irão 
compor o documento. Entendo que o estudo 
individual e coletivo das normativas e de pes-
quisas na área de Educação Infantil também 
se mostra como estratégia formativa cujo uso 
na formação para a docência com a Primeira 
Infância é importante. A utilização de casos 
de ensino e mini-histórias, seja por meio de 
sua análise ou de sua produção, surge também 
como ferramenta com potencial para promover 
processos de aprendizagem e desenvolvimento 
profissional docente. Destaco também o uso da 
documentação pedagógica na formação para 
a docência e a gestão na Educação Infantil e 
aponto, nesse sentido, o trabalho realizado 
no Observatório da Cultura Infantil no qual 
se entende essa documentação “[...] como 
uma forma de produzir conhecimento sobre a 
Educação Infantil, a partir da oportunidade de 
aprender a olhar as experiências das crianças 
na escola e evidenciar o papel da criança no 
processo educativo, convidando a reposicionar 
o papel do professor e a construir um contexto 
educativo de qualidade” (Fochi; Piva; Focesi, 
2017, p. 166). 

você se envolveu, desde o 
término da graduação, até o 
final do doutorado, com casos 
de ensino como estratégia 
formativa e investigativa. 
Comente sobre o impacto 
desse período no seu 
desenvolvimento profissional 
como docente na Educação 
Superior
Essa questão é interessante porque me permite 
olhar para os casos de ensino sob uma perspec-
tiva diferente. Meu olhar sempre se direcionou 
para o potencial dos casos como ferramentas 
formativas e investigativas na formação de do-



Desenvolvimento profissional da docência: entrevista com Maévi Anabel Nono

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 315-328, abr./jun. 2024326

centes da Educação Infantil e dos anos iniciais 
do Ensino Fundamental. Por alguns anos, sob 
orientação da professora Maria da Graça Nico-
letti Mizukami, pude investigar potencialidades 
e limitações do uso dos casos nos processos 
de formação para a docência. Ao pensar sobre 
essas investigações, focalizando as implicações 
delas em meu processo de desenvolvimento 
profissional como docente do Ensino Superior, 
posso elencar algumas. A atuação na docência 
no curso de licenciatura em Pedagogia – e 
tratarei desse curso porque, como mencionei, 
minha experiência se dá essencialmente nele – 
precisa se pautar no uso de diversas estratégias 
de promoção de processos de aprendizagem 
profissional docente. 

Como formadora, preciso ter o cuidado de 
selecionar casos de ensino – e essa aprendi-
zagem estende-se também para a seleção de 
outras ferramentas formativas – que levem 
em conta saberes fundamentais para a docên-
cia – e vou dizer aqui: na Educação Infantil – e 
que considerem as necessidades de formação 
dos estudantes. Notem que as implicações 
das investigações que realizei com os casos 
vão além de impactos na forma como utilizo 
esses instrumentos atualmente na graduação. 
Se aprendi, por exemplo, que o uso dos casos 
deve ser cuidadosamente planejado, isso vale 
para qualquer outro instrumento formativo. Se 
as investigações sugeriram que os casos não 
são capazes de interferir no contexto em que 
as alunas irão atuar como professoras, mas 
podem garantir que se aproximem e reflitam 
sobre ele ao retratar situações contextuali-
zadas, é preciso trabalhar na graduação com 
as limitações e potencialidades da formação 
inicial, de modo geral, diante dos contextos das 
creches e pré-escolas. Isso implica em se res-
ponsabilizar por garantir uma formação sólida 
para as professoras em formação na graduação, 
de modo que consigam articular seus saberes 
construídos ao longo do curso com o ambiente 
de atuação que irão encontrar. Essa é uma das 
preocupações que carrego como formadora de 
docentes para creches e pré-escolas e que trago 

desde meus estudos com casos de ensino. Meu 
envolvimento com casos de ensino permitiu 
que, ao ingressar na docência no Ensino Supe-
rior, pudesse utilizar esses instrumentos nas 
aulas do curso de licenciatura em Pedagogia 
nas disciplinas obrigatórias e na disciplina 
Casos de ensino na Educação Infantil, que pude 
organizar e segue como disciplina optativa para 
as estudantes. 

apresente algumas sugestões, 
considerando sua trajetória 
e experiência profissional, 
para um professor/formador 
iniciante na Educação Superior
Desde meu doutorado, defendido em 2005, 
tenho estudado e pesquisado aspectos relacio-
nados ao que professores vivem e aprendem 
nos anos iniciais da docência. Mais recente-
mente, tenho centrado minhas atenções nas 
professoras iniciantes da Educação Infantil. 
No que se refere ao docente que inicia sua tra-
jetória profissional no Ensino Superior, penso 
que momentos marcados pela descoberta e 
pela sobrevivência, apontados por Huberman 
(1992), também serão por ele vividos. Como 
afirma Marcelo Garcia (2010), trata-se de um 
momento de tensões e de aprendizagens inten-
sas em um cenário muitas vezes desconhecido. 
É um momento de aprender a ensinar e um 
momento de socialização profissional. Ao in-
gressar na universidade, penso que o iniciante 
precisa aprender sobre a instituição de Ensino 
Superior que será lugar de sua atuação. É preci-
so saber dos diversos espaços em que irá atuar 
e que estão além das salas de aula. A docência 
no Ensino Superior, na graduação e na pós-gra-
duação, está interligada com as atividades de 
pesquisa, de extensão e também de gestão da 
instituição. Entendo que seja fundamental para 
o iniciante procurar conhecer todas as possibi-
lidades de trabalho nesse ambiente. Em alguns 
casos, é possível que o docente que se insere 
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na universidade encontre certo apoio nesses 
primeiros anos de docência. De qualquer for-
ma, havendo ou não programas de apoio ao seu 
ingresso, é importante que o docente busque 
conhecer a instituição, entendendo também 
como ela se relaciona com a sociedade. Que 
busque, também, se aprofundar no curso, ou 
nos cursos, em que irá atuar como docente. É 
necessário saber da legislação, em nível nacio-
nal e local, que ampara o curso e que determina 
o perfil do profissional que se pretende formar. 
Estar disponível para aprender com os colegas 
e com os alunos também é fundamental. Ter 
disposição para pensar sobre as crenças que 
possui e sobre o professor que está se tornando 
é igualmente importante. 
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RESUmO
O artigo objetiva discutir a inserção profissional de iniciantes na Educação 
Básica, por meio de uma experiência compartilhada. Recorre-se a resultados da 
pesquisa em rede Pesquisa COM Professores Iniciantes: um estudo sobre indução 
profissional1, que assume como desenho metodológico a pesquisa narrativa, na 
perspectiva do narrar enquanto atividade (auto)biográfica, que se traduz em 
pesquisa-formação. As narrativas indicam situações nas quais há a presença de 
acolhimento entre os pares, como também casos em que a ausência de cuidado 
se destacou na entrada na profissão, gerando uma repercussão no processo de 
identificação com a docência. Com efeito, os achados oferecem um caminho para 
pensar o processo de indução profissional.
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Aprendizagem; Narrativas.
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Education, through a shared experience. It resorts to research results from 
the network Research WITH Teachers Beginners: a study on professional 
induction, which assumes narrative research as a methodological design, from 
the perspective of narrating as an (auto)biographical activity, which translates 
into research-training. The narratives indicate situations where there is a 
presence of acceptance among peers, as well as cases in which the lack of care 
stood out when entering the profession, generating an impact on the process 
of identification with teaching. Indeed, the findings offer a way to think about 
the process of professional induction.
Keywords: Beginner teacher; Professional insertion; Entry into teaching; 
Learning; Narratives.

RESUmEN
El INgRESO A lA ESCUElA COmO DOCENTE: NARRATIVAS A PARTIR 
DE UNA EXPERIENCIA COmPARTIDA
El artículo tiene como objetivo discutir la inserción profesional de los 
principiantes en la Educación Básica, a través de una experiencia compartida. 
Se recurre a resultados de investigación de la red Investigación CON Docentes 
Principiantes: un estudio de inducción profesional, que asume como diseño 
metodológico la investigación narrativa, desde la perspectiva del narrar como 
actividad (auto)biográfica, que se traduce en investigación-formación. Las 
narrativas señalan situaciones donde hay presencia de aceptación entre pares, 
así como casos en los que se destacó la falta de cuidado al ingresar a la profesión, 
generando impacto en el proceso de identificación con la docencia. De hecho, los 
hallazgos ofrecen una forma de pensar sobre el proceso de inducción profesional.
Palabras clave: Profesor principiante; inserción profesional; Ingreso a la 
docencia; Aprendiendo; Narrativas.

Introdução
O presente artigo discute a inserção profissio-
nal de docentes iniciantes no contexto da Edu-
cação Básica, especificamente sobre os desafios 
e as aprendizagens que marcam a entrada na 
escola como professor, por meio de uma expe-
riência compartilhada. Recorre-se a resultados 
da pesquisa em rede intitulada Pesquisa COM 
Professores Iniciantes: um estudo sobre indução 
profissional, estudo que abrange três núcleos 
vinculados a programas de pós-graduação em 
Educação: da Universidade Federal do Rio de 
Janeiro (UFRJ), na região sudeste do País; da 
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), 
na região sul; e da Universidade Estadual do 
Ceará (UECE), no nordeste brasileiro.

Esta investigação em rede indaga sobre as 
possibilidades e os desafios da indução profis-
sional entre pares, mediada pelo fazer da pes-
quisa, para o agir e o reagir de professores em 
relação às dificuldades que afetam a docência, 
em seus primeiros anos de exercício profissio-
nal (Cruz; Hobold; Farias, 2022).

O debate sobre indução profissional docente 
e a definição de seu conceito é recente, mas 
vem ganhando relevância e notoriedade para 
a investigação no cenário acadêmico nacional. 
Sobre o conceito de indução, constata-se que 
ainda não há uma definição única e que está em 
processo de estruturação, devido aos sentidos 
diversos e até polissêmicos que o termo possui. 
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No âmbito desta pesquisa, compreendemos 
indução profissional como uma formação espe-
cífica na fase de entrada na escola, “[...] tradu-
zida por diferentes estratégias voltadas para o 
acompanhamento orientado do professor em 
situação de inserção profissional” (Cruz; Ho-
bold; Farias, 2022, p. 16). Isto é, um processo 
formativo que, ao focalizar as tensões vividas 
durante a inserção na carreira, possibilita ao 
professor iniciante pensar sobre sua prática e 
teorizar sobre a sua docência. Por conseguin-
te, parece-nos lícito afirmar que o conceito de 
indução docente se associa, indissoluvelmente, 
ao aprender a profissão e ao desenvolvimento 
da carreira docente. 

Neste contexto, a inserção profissional é 
uma fase da carreira docente a qual autores 
como Cavaco (2008), García (1999), Huber-
man (2007) e Nono (2011) apontam como um 
momento de aprendizagem sobre a profissão. 
Nesse período ocorre um processo intenso de 
socialização profissional em que, gradativa-
mente, o mundo ideal, pensado pelo iniciante, 
é substituído pelo real. Além disso, há um 
acentuado processo reflexivo sobre a profissão, 
em que o professor vai se constituindo como 
sujeito epistêmico, na atividade profissional, 
em um movimento dialético com a produção 
de saber (Therrien, 2012).

O início da docência, caracterizado como 
um período de enfrentamento derivado do 
que Veenman (1984) intitula de “choque com 
a realidade”, é uma etapa da carreira em que o 
docente se aproxima da cultura escolar e uma 
fase de transição, com a saída do universo de 
estudante para assumir as responsabilidades 
do mundo do trabalho. Nessa nova realidade 
profissional, o principiante adapta-se aos “mo-
delos, valores e símbolos da profissão” (García, 
1993, p. 227). Conforme Lima (2004, p. 95), o 
início da docência se traduz em um “verdadeiro 
processo de sobrevivência”, no qual o professor 
aprende intensamente, perpassando por inú-
meros desafios que, se superados, favorecem 
sua permanência na carreira. Cruz, Farias e 
Hobold (2020, p. 03) acrescentam ainda que 

esse momento é oportuno para que o iniciante 
acione “seu repertório de conhecimento pro-
fissional, precisam criar uma relação com seus 
pares e com a direção, bem como desenvolver 
sua identidade profissional”.

Compreendendo a necessidade de ações 
institucionais de apoio, acompanhamento e 
acolhimento do professor iniciante em seu pro-
cesso de inserção profissional, Alarcão e Roldão 
(2014) acatam a perspectiva de que a indução 
constitui-se em uma mediação necessária entre 
a formação inicial, a entrada no contexto de 
trabalho e a composição de um profissional au-
tônomo. Para as autoras portuguesas, a escola é 
espaço privilegiado, lócus favorável não só para 
a aquisição de conhecimento profissional, mas 
também de socialização desse docente que se 
insere em um contexto até então desconhecido. 
Essa mudança estimula o fortalecimento da 
práxis pedagógica e contribui para o desenvol-
vimento profissional do iniciante. As autoras 
supracitadas acrescentam que os programas de 
indução devem ser organizados tomando como 
referência três dimensões: a pessoal, a contex-
tual e a do conhecimento e das competências 
científico-pedagógicas e didáticas.

Tomando como base os casos de duas pro-
fessoras iniciantes, Cochram-Smith (2012) 
parte da premissa de que ensinar constitui um 
processo que requer tempo e troca de expe-
riência com professores maduros. O trabalho 
colaborativo e a adoção de comunidades de 
aprendizagem docente são estratégias de “des-
privatização da prática”, conforme a autora, o 
que fragiliza a adoção de um ensino associado 
a uma ação privada e individualizada. As co-
munidades de aprendizagem docente seriam 
uma estratégia de indução coletiva capaz de 
amenizar a solidão e o isolamento, peculiares 
à inserção na carreira docente.

Os estudos sobre essa fase da docência 
(García, 1999; Nono, 2011) indicam que os 
professores iniciantes vivenciam realidades e 
contextos que se diferenciam uns dos outros. 
Por ser assim, entre as preocupações que mo-
veram esse estudo sobre a entrada na escola 
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como professor destacam-se: como foi o aco-
lhimento do professor iniciante na escola? A 
quem ele recorreu? Quais foram suas primeiras 
impressões da escola e dos alunos? Como foram 
suas primeiras aulas, o contato inicial com os 
alunos e com a escola? Estas questões auxiliam-
nos na discussão sobre os processos de indução 
profissional, anteriormente teorizada. 

Para tanto, organizamos nossas reflexões 
acerca do assunto a partir dos dados obtidos 
junto a professores cearenses. De início, ex-
plicitamos o caminho metodológico adotado 
na pesquisa, seguido da discussão dos dados, 
fechando com as considerações que trazem 
uma síntese dos indicativos sobre a temática 
analisada.

Método
O caminho epistêmico-metodológico adotado 
foi de uma “pesquisa com professoras(es) 
iniciantes e não sobre eles” (Cruz; Farias; Ho-
bold, 2022, p. 27, grifo das autoras), configu-
rada como uma pesquisa narrativa (Clandinin; 
Connelly, 2015), na perspectiva da narrativa 
enquanto atividade (auto) biográfica (Delory-
Momberger, 2016) que se traduz em pesquisa-
formação (Josso, 2006). O estudo ancorou-se 
na premissa de que narrativas (auto) biográ-
ficas, construídas por docentes em situação 
de inserção profissional no contexto de uma 
pesquisa-formação, apresentam potencial para 
se constituir como processo de indução.

Este estudo é um recorte da pesquisa-for-
mação intitulada Pesquisa COM Professores 
Iniciantes: um estudo sobre indução profissional, 
aprovada pelo Edital Universal 28/2018 do 
CNPq (Processo nº 420961/2018-6). Como 
mencionado anteriormente, trata-se de um es-
tudo multicêntrico, envolvendo grupos de pes-
quisa de três universidades públicas situadas 
nas regiões Sudeste (UFRJ/GEPED), Sul (UFSC/
FOPPE) e Nordeste (UECE/EDUCAS) do Brasil.

Os resultados apresentados nesta inves-
tigação derivam dessa pesquisa-formação, 
realizada de modo remoto e desenvolvida em 

contexto cearense, com 22 professores inician-
tes atuantes em 15 municípios desse Estado – 
mais precisamente, docentes que se encontram 
nos cinco primeiros anos de docência, na rede 
pública de ensino.

Essa configuração não foi intencional, pois 
decorreu do isolamento social advindo da cri-
se sanitária causada pela Covid-19, iniciada 
em março de 2020. A seleção desses docen-
tes deu-se por meio de chamamento aberto, 
estruturado no formato de um link de formu-
lário eletrônico da plataforma Google Forms 
(https://forms.gle/gVqk3M19sWkUjHvr9) 
e divulgado nas redes sociais no período de 
19/03 a 05/04/2021. Esse chamamento con-
vidava professores iniciantes de todo o Estado 
a participarem da formação, ofertada como 
curso de extensão.

Os critérios para seleção dos professores 
iniciantes para participar da pesquisa-forma-
ção foram assim estabelecidos: a) ser professor 
da Educação Básica atuante na rede pública 
de ensino no Estado do Ceará, preferencial-
mente efetivo; b) estar em efetivo exercício da 
docência (lotado em sala de aula); c) ter, no 
máximo, cinco anos de exercício no magistério, 
considerando toda sua trajetória profissional 
como docente. Tivemos um total de 102 inscri-
ções, considerando os critérios já explicitados. 
Foram selecionados 22 professores iniciantes 
que integraram a pesquisa-formação.

A seleção, como explicitado anteriormen-
te, foi feita a partir da validação dos dados 
informados (formação, tempo de atuação na 
rede, carga-horária de vínculo com a rede, 
etapa e disciplina) e do interesse apresentado 
em participar da pesquisa, culminando com a 
constituição de três Grupos de Formação (GF): 
Educação Infantil (EI), Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental (AIEF) e Anos Finais do Ensino 
Fundamental e Ensino Médio (EFEM). Os gru-
pos foram constituídos considerando os cam-
pos de atuação dos 22 iniciantes selecionados.

A formação com os docentes iniciantes cea-
renses foi realizada com momentos síncronos 
e assíncronos, distribuídos em cinco encontros 
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por GF, cada um com duração de 3 horas (o que 
significou, ao todo, 15 encontros e 45h de for-
mação). A formação, configurada no Curso de 
Extensão “Diálogos sobre a docência com pro-
fessores iniciantes: aprendendo entre pares”, 
foi aprovada pelo Parecer nº 01996809/2021, 
de 04/03/2021, da Pró-Reitoria de Extensão 
(PROEx) da UECE. Iniciou no mês de março e 
foi concluída em agosto de 2021. Teve carga 
horária total de 40 h/a, sendo 15 síncronas 
e 25 assíncronas. A realização dos encontros 
remotos síncronos utilizou a plataforma do 
Google Meet.

Como estratégia de mobilização e acompa-
nhamento dos professores iniciantes foi criado 
um grupo de WhatsApp para cada GF e utili-
zou-se a plataforma Google Classroom como 
ferramenta para realização das atividades 
assíncronas, pois, a cada momento síncrono, 
havia um encaminhamento relacionado à te-
mática de cada encontro. Foram arquitetados 3 
ambientes virtuais de aprendizagem, um para 
cada GF (GF-EI, GF-AIEF e GF-EFEM).

Cabe pontuar que os encontros foram grava-
dos em vídeo e áudio para posterior transcrição 
e análise, ação essa realizada com o consenti-
mento dos participantes. Para identificação dos 

professores utilizamos a sigla PROF seguida de 
numeração e o correspondente GF – Ensino 
Infantil (EI); Anos iniciais do Ensino Funda-
mental (AIEF) e Ensino Fundamental anos 
Finais e Médio (EFEM).

Para desenvolver a formação na perspectiva 
da indução profissional, pela via da narrativa, 
foram definidas pautas a serem trabalhadas 
durante os encontros; uma delas relacionava-
se ao ingresso na docência – entrada na escola 
e suas primeiras aulas, sendo este aspecto 
central na análise realizada neste trabalho e 
discutido a seguir.

o que dizem os professores 
iniciantes?
Partindo da compreensão delineada até aqui, 
analisamos as narrativas dos iniciantes cola-
boradores da pesquisa sobre a sua entrada na 
carreira docente a partir de quatro catego-
rias estabelecidas a priori: a) o acolhimento; 
b) as primeiras impressões e sentimentos; 
c) o contato inicial; d) as primeiras aulas. 
Destas surgiram, a partir das narrativas, 
categorias emergentes, conforme detalhado 
na Figura 1:

Fonte: Elaborada pelas autoras a partir da análise dos dados (2022).

Figura 1 – Categorias a priori e categorias emergentes
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No intuito de investigar o processo de 
inserção profissional docente, trilhamos um 
caminho analítico, neste escrito, em torno do 
momento de entrada na escola como professor, 
com ênfase na ausência ou presença de acolhi-
mento dos pares, nas impressões e sentimentos 
que emergiram nesse contexto, no contato ini-
cial e nas primeiras aulas ministradas. Vejamos 
as narrativas dos iniciantes nas subseções que 
seguem.

o acolhimento
Em um contexto de entrada na carreira docen-
te, muitas são as possibilidades e métodos que 
se apresentam como eficazes para a socializa-
ção e mitigação de desafios identificados nesse 
período marcado por tensões e novas apren-
dizagens (García, 1999; Vaillant; García, 2012). 
Essa primeira experiência caracteriza-se 
como um tempo de sentimentos antagônicos, 
todavia, rico em conhecimentos constituintes 
da base profissional do professor iniciante. 
O acolhimento é uma estratégia capaz de 
atenuar dificuldades inerentes ao contexto 
de inserção. Essa estratégia surge como um 
aspecto facilitador para o professor iniciante 
no enfrentamento das adversidades da refe-
rida etapa da carreira docente e se apresenta 
como um processo de indução profissional por 
intermediar a socialização do principiante com 
direta vinculação ao desenvolvimento profis-
sional desse docente (Cruz et al., 2022).

O acolhimento é uma estratégia que objetiva 
a melhor adaptação do professor iniciante em 
uma nova realidade, desconhecida até então: 
o trabalho. Essa ação de apoio pode ser de-
senvolvida tanto pela gestão, por professores 
experientes, ou mesmo pela própria Secretaria 
de Educação, a partir de momentos formativos 
que priorizem o acompanhamento desse do-
cente em sua primeira experiência profissional.

O papel desses formadores é relevante para 
o início da docência e essa percepção por par-
te desses agentes, em relação ao processo de 
acolhimento e sua atuação como articulado-

res de práticas colaborativas, “podem fazer a 
diferença no desenvolvimento profissional de 
professores novatos” (Ambrosetti et al., 2020). 
Entretanto, esse primeiro contato comumente 
é marcado pela insegurança e o medo que, em 
geral, são socializados com professores mais 
experientes, na busca constante do apoio, por 
parte do iniciante, como percebemos no excer-
to seguinte:

[...] Cheguei na sala dos professores. Quando 
eu abri a porta, era pequena a sala, por a escola 
não ser muito grande, e eu disse: “Tô perdida.” 
Todo mundo começou a achar graça, mas foi 
todo mundo dando a mão, mostrando como 
era, o diretor também, gente maravilhosa. [...] 
Aquilo foi importantíssimo naquele momento 
(PROF – 14 AIEF).

 A atenção demandada ao iniciante deve 
surgir de atividades prioritariamente pedagó-
gicas, que o orientem para a adaptação com o 
meio profissional e para o seu papel primordial, 
que é o desenvolvimento cognitivo dos alunos. 
Vemos, no trecho que segue, que as ações 
de acolhimento não são atividades que se 
centram na gestão escolar, mas são oriundas 
também de outros setores da escola.

[...] mas desde o dia que eu fui deixar o documen-
to na escola, já em ‘outra escola’, eu já me senti 
acolhido, eu já me senti acolhido pelo secretário, 
me senti acolhido pelo porteiro da escola, me 
senti acolhido pelo diretor da escola no dia em 
que ele me ligou e disse que eu fui selecionado 
para trabalhar na escola, me senti acolhido pela 
minha coordenadora de área (PROF – 19 EFEM).

 Nessa pesquisa-formação, o acolhimento 
entre pares materializou-se como uma ativi-
dade que objetivou a adaptação do iniciante 
no seu novo espaço profissional, no entanto, 
apresentou-se como uma ação que não se 
desenvolve de modo intencional, como um 
momento formativo planejado para acolher o 
professor recém-chegado, como ocorre com a 
mentoria.

A prática do acolhimento ocorre como parte 
integradora da rotina dos professores que já 
compõem a equipe da escola e que partilham 
saberes e conhecimentos de modo natural, ao 
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receber um novo professor. Esse agir repercute 
diretamente nos impactos causados no início 
da carreira, como podemos perceber no relato 
dos iniciantes:

[...] ter essa professora, já com experiência, perto 
de mim foi muito importante, muito importan-
te mesmo, assim, de me trazer segurança. Era 
alguém que eu poderia, no final do dia, contar 
como tinha sido o meu dia. Ela me dava con-
selhos, experiência, até em relação a situação 
de professora substituta, para eu ficar atenta 
(PROF - 2 EI).

[...] em todas as três escolas a gestão era maravi-
lhosa, em uma das escolas a professora que era 
regente me tratava muito bem, inclusive sentou 
lá atrás me deixou na regência da aula, me apoia-
va em alguma dificuldade e aprendi muito com 
isso. E, mas nas outras duas escolas eram nesse 
estilo assim, eu era colocado como assistente de 
educação mesmo [...] (PROF – 13 AIEF).

 Observamos que esse acompanhamento se 
dá de uma forma não sistematizada e não dire-
tiva, fato naturalizado tanto pelo professor ex-
periente quanto pelo iniciante. No entanto, essa 
estratégia promove a socialização do professor 
em início de carreira, tarefa que não deve ser 
unilateral ou verticalizada, mas sim um movi-
mento de adaptação mútua entre organização 
escolar e indivíduo (García, 1993). Nesse viés, 
a escola deve criar condições favoráveis para 
a socialização e integração do principiante na 
docência (Nóvoa, 2017), fato esse que reforça 
a importância da necessidade de implemen-
tação de processos de indução profissional, a 
fim de termos uma mudança na formação dos 
professores iniciantes. 

 A ausência de acolhimento na escola, de 
acordo com as narrativas, em sua maioria parte 
da gestão escolar. Os professores iniciantes en-
fatizam a espera por esse momento e o quanto 
a sua falta afeta a inserção na carreira. Uma fala 
que marca esse discurso é a do PROF – 9 AIEF, 
quando diz: “[...] não me deram apoio, não me 
disseram como fazer, então eu fui estudando, eu 
acabei abrindo pastas novamente da Universi-
dade e fui vendo o que eu podia usar, o que eu 
tinha de bagagem, o que que eu me lembrava”. 

Do mesmo modo, a narrativa de PROFI – 9 AIEF, 
retrata o “apadrinhamento de professores” por 
parte da gestão, prática que acarreta a inexis-
tência de acolhimento dos novos docentes. 
Esse costume interfere em demasia na ação 
pedagógica do iniciante, que se vê carente de 
apoio desde os primeiros momentos de sua 
atuação. Assim declara o professor:

[...] minha coordenadora, ela era indicada por 
um político e eu acabei tirando uma vaga de uma 
apadrinhada dela. Eu já entrei em um ambiente 
que eu não era bem-vinda, porque eu tirei a vaga 
de uma pessoa querida. Eu tinha que fazer valer 
pra ficar lá. E assim eu fiz (PROF – 9 AIEF).

 Podemos observar que a forma como os 
professores são acolhidos incide na constitui-
ção da identidade profissional do iniciante, 
como mostra o fragmento selecionado a seguir: 

Eu fiquei com aquela crise de identidade. Por 
quê? Porque eu não tive esse acolhimento. Meu 
primeiro ano como docente não foi um ano, é, 
como é que eu digo, acolhedor, eu não fui bem 
recepcionado pela direção atual que eu estava, 
eu não fui bem recepcionado pela primeira 
direção e isso me deixou com uma sensação de 
impotência, tipo, eu pensei que eu tinha sido su-
gado pelo sistema e não só sugado pelo sistema, 
eu pensei que eu tinha perdido para o sistema, 
porque eu não consegui nem alimentar o próprio 
sistema, eu não consegui fixar um roteiro, e eu 
não tive essas orientações, eu senti falta disso 
(PROF – 19 EFEM).

 A passagem mostra o quão o acolhimento é 
importante no processo de inserção profissio-
nal, pois a docência “requer saberes especiali-
zados e estruturados por múltiplas relações” 
(Farias et al. 2014, p. 56), que, em sua maioria, 
são sucumbidas em um contexto que deve ser 
humanizador e de interação entre o professor 
iniciante e os diversos sujeitos que ocupam 
esse novo espaço de compartilhamento de ex-
periências e conhecimento sobre a docência. É 
nesse movimento que o principiante constrói 
sua identidade como profissional.

Assim, o acolhimento, como estratégia de 
indução profissional, precisa ser priorizado a 
partir de aspectos pedagógicos e não, exclusi-
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vamente, direcionado a serviços e atividades 
administrativas e burocráticas como os profes-
sores iniciantes demonstram em seus relatos. 
Também não deve ser sinônimo de receptivi-
dade, no sentido de um primeiro contato com 
o objetivo de apresentação, e sim um processo 
formativo sistematizado e planejado com o 
intuito de dirimir os desafios que são ineren-
tes a esse período da docência. A realização 
do acolhimento, por parte de todos da escola, 
aumenta a segurança e estimula o professor 
para a prática pedagógica, como também traz 
aspectos que marcam a entrada na carreira 
desse iniciante.

as primeiras impressões e 
sentimentos
O momento de entrada desses professores 
na profissão configurou-se em um misto de 
impressões e sentimentos, se aproximando 
dos estados de “sobrevivência” e “descoberta” 
analisados por Huberman (2007). No perfil 
de sobrevivência, os professores destacaram 
a presença de medo, insegurança, angústia, 
frustração, desmotivação e isolamento. Já no 
perfil de descoberta, se sobressaiu o entusias-
mo advindo do processo de aprendizagem 
sobre a profissão.

A dimensão “eficiência” assume um papel 
psicológico de grande relevância entre os ini-
ciantes (Vaillant; García, 2012). O medo famige-
rado nos professores evidencia uma acentuada 
preocupação, no momento de entrada na pro-
fissão, com o aspecto procedimental do ensino, 
ligando-se ao “como” realizar as suas tarefas. 
Além disso, os novatos vivem em um estado 
constante de alerta, buscando a aceitação por 
parte dos seus pares e estudantes, sobressain-
do-se também a dimensão “social-afetiva” e 
confirmando, assim, que o professor, para além 
do domínio cognitivo e instrumental, é um ser 
no mundo que pensa e age com sua base epis-
têmica, intelectual, emocional e social (Tardif; 
Lessard, 2012).

Notamos, também, que a angústia surge rela-
cionada a questões como estabilidade funcional, 
bem como por assumirem responsabilidades 
formativas com os estudantes, pelas cobranças 
da gestão e por estarem inseridos em um con-
texto de pandemia. Vejamos os relatos: 

Eu me encontrava numa situação na qual eu 
tinha um emprego, não tinha uma profissão e 
isso me angustiava, porque eu era formada, eu 
tinha uma formação bacana [...] (PROF – 2 EI).

[...] a minha relação com a assistente era um 
pouco conflituosa [...] era como se ela quisesse 
que os meninos, com 3 anos de idade, saíssem 
de lá lendo, praticamente. E aquilo pesava em 
mim, porque ela ficava dizendo: ‘esses meninos 
só brincam, esses meninos fazem nada, passam 
um dia aqui sem fazer nada’. E aquilo era uma 
crítica a mim, sabe? Isso me angustiava muito, 
porque era como se eu não fosse uma boa pro-
fessora (PROF – 2 EI).

[...] o planejamento para mim era muito angus-
tiante, porque assim, eu sabia planejar, mas 
aí, como é que ia ser na verdade? Ia dar certo? 
Tempo ia dar certo? Como é que eu ia saber que 
aquilo ali que eu estava fazendo estava dando 
certo? [...] (PROF – 9 AIEF).

[...] eu fiquei assim preocupado com a questão 
de assumir essa sala de aula, os meninos muito 
pequenininhos. Homem é um pouco assim, gros-
seiro. Assim, apesar de eu ser delicado. Mas é 
diferente de uma mulher, mulher tem mais tato, 
às vezes muitas delas confunde ser a professo-
ra, quer ser a mãezona das crianças, acontece. 
Não desfazendo de jeito nenhum, mas acontece 
muito, entendeu? (PROF – 11 AIEF).

No decorrer do ano letivo, por conta da pande-
mia, a gente tem algumas angústias por conta 
do formato, mas a gente vai conversando com 
os colegas e vai suprindo esses sentimentos 
(PROF – 16 EFEM).

A transição de estudante para profissional 
modifica o olhar do iniciante sobre as funções 
a desempenhar, como também gera um movi-
mento reflexivo sobre aspectos pedagógicos 
e ético-profissionais. Ao assumir uma sala 
de aula, o professor iniciante desperta para 
o ensino, para as demandas assumidas com a 
profissão, sendo uma fase significativa para a 
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aprendizagem docente. Como salientam Vail-
lant e García (2012), nos primeiros anos de 
atuação docente o professor passa a “sentir” e 
“ver” a si mesmo como profissional do ensino e 
desenvolve as condições para lidar com a rotina 
diária da vida escolar.

Observamos, a partir das narrativas, que 
há uma tendência do novato a assumir uma 
perspectiva individual na organização do seu 
trabalho. Segundo Cavaco (2008), os iniciantes 
vivem nessa fase da carreira um acentuado 
egocentrismo e acabam se preocupando em 
construir uma imagem de sucesso que facilite a 
integração profissional. Encaram o sucesso ou 
fracasso como consequência das suas posturas, 
atitudes e escolhas pedagógicas – e com isso, 
desenvolvem uma cobrança acentuada sobre 
si e frustrações profissionais.

O contexto da Pandemia COVID 19 chamou a 
atenção na narrativa dos iniciantes. Para exem-
plificar, recorremos à narrativa da PROF – 20 
EFEM quando ressalta “o impacto do ensino 
remoto” para a sua inserção profissional. Essas 
tensões somaram-se às demais, provenientes 
da entrada na carreira, por tratar-se de uma 
situação peculiar e desconhecida para todos 
os docentes. O isolamento social fez surgir o 
formato de ensino remoto, utilizando-se das 
tecnologias da comunicação, mas sem qualquer 
preparação organizacional.

Os estudos de Saraiva, Traversini e Lockmann 
(2020) asseveram que o trabalho docente foi 
intensificado, gerando maior exaustão, com 
níveis elevados de estresse e ansiedade. Ma-
galhães (2021) analisa que os professores 
assumiram o ônus da formação tecnológica, 
ficando com os custos com a internet e com os 
aparelhos para ministrar as aulas.

As dificuldades foram sentidas por todos 
os professores, quer sejam iniciantes ou expe-
rientes; no entanto, acreditamos que o impacto 
para aqueles que estavam vivendo as suas pri-
meiras experiências ganhou uma intensidade 
diferenciada por ser um aditivo a um contexto 
de tensão e sobrevivência típicos desse mo-
mento de entrada na carreira. 

Dentre as atitudes, o isolamento dos inician-
tes aconteceu relacionado a aspectos como a 
familiarização com seus pares, buscando evitar 
indisposições junto aos colegas e por timidez. 
Vejamos o que dizem as narrativas: 

[...] eu me isolei, eu acho que não deveria ter sido 
assim, não tivesse aquela timidez, fosse de fato 
conversar com as pessoas, mostrar um ponto de 
vista, ou abordar de uma forma diferente, [...]. 
Em relação aos meus pares, as demais profes-
soras, eu senti, no início, um pouco de distan-
ciamento, porque como eu estava chegando ali 
naquele momento, as rodinhas já estavam feitas, 
digamos assim, as amizades já tinham sido feitas 
no início do ano. Eu fiquei um pouco de lado, [...] 
(PROF – 5 EI).

[...] A gente vê de tudo, a gente vê de tudo nas 
escolas. A gente vê grupinhos seletivos, a gente 
vê algumas pessoas falando mal das outras, é, 
para mim isso é muito ruim porque eu acho 
que a classe ela deveria permanecer unida, e 
infelizmente a gente não vê isso. Mas eu sempre 
fui muito, fiquei muito assim na minha e sempre 
consegui me dar bem com todo mundo. Eu não 
era de tomar partido assim de grupo tal, nenhum 
nem outro, então eu sempre me dei muito bem 
aonde eu fui por conta disso (PROF – 10 AIEF).

García (1993, p. 70) pontua que “o diálogo 
entre colegas da mesma profissão contribui 
para romper o isolamento do professor”. Sendo 
fundamental que o professor experiente seja 
preparado para recepcionar e acompanhar o 
trabalho do iniciante. Quando este tratamento 
diferenciado não é realizado e formas de cola-
boração não são observadas, este principiante 
tende a se isolar, como apontam as narrativas.

Tardif e Lessard (2012) perceberam que 
formas de rivalidade afastam os professores de 
uma perspectiva de colaboração. Acreditamos 
que esse aspecto é acentuado com a entrada de 
um professor novato, que tende a assumir uma 
atitude defensiva e estratégica, para preservar 
uma imagem pública positiva e ocultar os pro-
blemas e dificuldades, resolvendo-os sem apoio 
e de forma discreta.

Acreditamos que os professores veteranos 
são referências profissionais para os novatos. 
Seus comentários, suas condutas, a sua motiva-
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ção é impactante no processo de reflexão sobre 
o trabalho docente. Por isso, cabe aos mais 
experientes encorajar e contribuir na resolu-
ção de dilemas pedagógicos, planejamento e 
apoio ao iniciante. Como afirma Nóvoa (2019), 
é impossível aprender a profissão docente sem 
a presença, o apoio e a colaboração dos outros 
professores.

No entanto, como alertam Vaillant e García 
(2012), o advento dos anos de carreira, em 
si, não garante a preparação do docente para 
acompanhar o principiante, sendo por isso 
necessário preparar os veteranos para lidar 
com a fase de entrada dos colegas novatos. Caso 
contrário, os professores experientes podem 
desencadear sentimentos opostos, ligados à 
desmotivação e ao não pertencimento do ini-
ciante ao grupo de trabalho.

Entre os participantes da pesquisa, a rela-
ção com os colegas professores desencadeou 
o sentimento de desvalorização, relacionada à 
maneira como os seus pares reconhecem o seu 
trabalho. Percebem que há uma desconfiança 
por serem recém-formados. As narrativas 
expressam: 

[...] a gente que é novinho ainda na área, a gente 
sofre muita discriminação, ninguém quer assim 
a gente por perto não, ninguém quer pegar na 
gente, acha que a gente tá ali não sabe de nada, 
acha que a gente tá só brincando com as crianças 
(PROF – 7 EI).

No início você não é tão reconhecido porque 
você é recém-formada, e ficam meio com aquele 
receio, só que com o passar do tempo as coisas 
vão acontecendo de forma natural e vai dando 
tudo certo (PROF – 21 EFEM).

Diante desses relatos, percebemos um 
contexto contraditório no tratamento dado ao 
professor iniciante. Ao mesmo tempo em que 
desconfiam, discriminam e afastam os novatos 
das tomadas de decisão, colocam-nos em situa-
ções de grande complexidade e desconsideram 
sua condição de principiante. Como analisa Tar-
dif (2007), a docência é uma das únicas profis-
sões que atribuem grandes responsabilidades 
e funções para aqueles que ainda vivem suas 

primeiras experiências profissionais. García 
(2010, p. 30) aponta que “muitos professores 
abandonam a profissão e fazem isso por esta-
rem insatisfeitos com seu trabalho devido aos 
baixos salários, a problemas de disciplina com 
os alunos, à falta de apoio e poucas oportuni-
dades para participar na tomada de decisões”.

Apesar disso, o entusiasmo surge entre os 
iniciantes. Estes sentem um desejo de exercer a 
profissão, de estar em contato com os estudan-
tes, com a rotina escolar e isso os fazem buscar 
maneiras de aprender sobre a profissão. Em 
suas narrativas expõem:

[...] tenho muito entusiasmo ainda em fazer o 
meu trabalho, em ter um olhar reflexivo sobre o 
meu aluno, sobre a minha prática, mas quando a 
gente chega na escola, o tanto que a gente é mol-
dado, o tanto de regras a gente tem que seguir, 
de imposições que a gente tem que cumprir, a 
gente às vezes não sabe nem de quem é que vem, 
a coordenação fala pra gente veio a ordem lá de 
cima pra gente fazer isso (PROF – 6 EI).

[...] quando deu início as aulas eu percebi que 
exercer a minha profissão me transformou, me 
deu ânimo para viver! Então, uma situação que 
eu tinha denominado como desafiadora eu con-
segui superar através do exercício da profissão 
(PROF – 20 EFEM).

Ligado à dimensão da descoberta, conforme 
apresentado por Huberman (2007), o entu-
siasmo inicial é frequente entre os novatos 
por estarem finalmente em situação de res-
ponsabilidade, por se sentirem parte de um 
corpo profissional. Entretanto, nas narrativas, 
se evidencia o quanto a socialização com a es-
cola e seus agentes influencia nesse processo 
de aprendizagem.

Como expõe o PROF – 6 EI, a organização 
escolar possui normas, valores, rotinas e estas 
se impõem ao iniciante. García (2010) aponta 
que os primeiros anos de docência são um 
momento de socialização profissional vivido 
com grande intensidade, em que os professores 
começam a conhecer a cultura escolar e ad-
quirem o conhecimento e as destrezas sociais 
necessárias para assumir um papel na organi-
zação escolar. Salienta, também, que a cultura 
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tende a integrar a personalidade do professor, 
podendo ser um processo fácil ou difícil, a de-
pender da proximidade que este docente tem 
com o entorno social quando começa a ensinar.

o contato inicial
O primeiro contato com a realidade profis-
sional carrega grandes desafios de diversas 
ordens, sejam burocráticos, científico-pedagó-
gicos, emocionais e de ordem social (Alarcão; 
Roldão, 2014, p. 111), anunciando o início da 
docência como um tempo de superação e de 
sobrevivência na carreira. Acentuam-se, como 
sentimentos já anunciados anteriormente nes-
te escrito, o medo e a solidão enfrentados ao 
iniciar a vida profissional.

 O processo de “aprender a ensinar” (García, 
1999, p. 114) apresenta como marco diferen-
tes situações envoltas na prática profissional 
e que surgem logo no primeiro contato com a 
profissão, tais como controle disciplinar dos 
alunos, adequação de metodologias e didática 
e a aceitação dos alunos.

 Aspectos como a “identificação profissional” 
e o “impacto inicial” surgiram como categorias 
emergentes da categoria “o contato inicial”, 
definida nesta pesquisa como a priori. Na 
sequência, trataremos de descrever como se 
manifestaram nas narrativas a aproximação 
ou o distanciamento com a profissão docente 
e de caracterizar o impacto inicial com a nova 
realidade, a docência.

O processo de socialização profissional é 
uma estratégia fundamental para a construção 
da identidade do professor iniciante. Esse per-
curso construtivo do professor se dá a partir 
da interação com as “dimensões materiais e 
simbólicas da realidade social em que se en-
contra inserido, pelas experiências individuais 
e coletivas tecidas no mundo vivido” (Farias et 
al. 2014, p. 58). Entendemos que a formação 
inicial influencia, em demasia, no reconhecer-
se como professor, assim enuncia a PROF – 16 
EFEM: “O sentimento nas primeiras aulas foi 
muito novo. Eu já me sentia professora porque 

eu já vinha atuando dentro da graduação em 
bolsas”.

É importante assinalar que diversos são os 
saberes mobilizados para a prática docente e 
que desde a formação inicial se apresentam 
como importante elemento identitário. Para 
Falcão (2016), não podemos desvincular o 
processo de constituição da identidade do 
professor das reflexões acerca do seu desen-
volvimento profissional e de sua formação. 
Nessa pesquisa acentuamos o quão decisivo é 
o início da carreira para o professor iniciante 
e suas intenções em permanecer na docência.

O processo de identificação com a profissão 
docente gerou crises de identidade nos inician-
tes, impulsionado por uma inserção abrupta 
e sem preparação. Esse processo ocasionou, 
nos professores iniciantes, um confronto entre 
sua formação inicial e o contexto de trabalho, 
como denota o PROF – 20 EFEM quando diz 
que ao assumir o concurso “vieram as crises 
de identidade, de que eu estudei tanto, que eu 
refleti tanto em discussões e por que que não 
tá acontecendo na minha prática?”.

O início da docência é também um momento 
de refletir sobre o que se deseja ser, de apren-
der junto aos colegas de profissão e na atuação 
profissional. Observamos que esse movimento 
aproxima-se do saber da formação profissional 
(Tardif, 2014), adquirido pelos iniciantes a par-
tir dos conhecimentos transmitidos durante a 
sua formação inicial, no caso deste estudo. Esse 
saber-fazer também é elemento constituinte 
da identidade docente, como demonstrado no 
trecho que segue: 

Confesso pra vocês que o nervosismo, nesse 
primeiro momento, não me atrapalhou, até 
porque eu não tenho identidade própria, talvez 
ainda hoje eu não tenha, ela esteja em processo 
de construção. Por quê? Eu não sabia o que fazer, 
eu não sabia para onde correr. Eu estava sendo 
uma espécie de réplica dos meus mestres na 
graduação. Aquilo que eu tinha de positivo na 
graduação e que se aproximava do conteúdo 
que eu tinha que ministrar, que estava lá, conti-
do no plano anual do professor, eu ia captando 
na minha mente, o que eu podia fazer, o que 
era bacana e eu ia trazendo. E assim foram 
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acontecendo as minhas primeiras experiências 
(PROFI-22 EFEM).

 Outro aspecto que interfere diretamente 
na construção da identidade desse profissio-
nal provém da experiência com o Estágio, que 
deveria ser um espaço privilegiado de aprendi-
zagem da docência mas foi, por muitos dos ini-
ciantes, caracterizado como difícil e carregado 
de pontos negativos. Os trechos das narrativas 
transcritos a seguir explicitam esse movimento 
no processo de constituição identitária:

[...] pelas minhas experiências com estágio 
eu não queria ser professora, porque a minha 
experiência com meu contexto de trabalho, na 
formação inicial, foi terrível. Eu saía do estágio 
pedindo a Deus pro estágio acabar, porque eu 
não aguentava mais ir pra escola. E é porque eu 
estagiei na Educação Infantil. A gente ficou como 
professora no período do estágio (PROF – 2 EI).

Foi muito ruim, porque a gente chegou na escola 
e os professores diziam assim: ‘Ainda dá tempo 
de desistir’ ou ‘‘Você não quer ser outra coisa 
não?’. Foi dessa maneira que eu fui recepcio-
nada no estágio. O que me fez desistir de ser 
professora foi a minha experiência de estágio 
na Universidade, os dois estágios. Eu dizia pra 
mim mesma, não quero saber disso. Nunca vou 
pisar numa sala de aula, não quero, não quero, 
não quero, não quero (PROF – 2 EI).

Essa experiência negativa acarreta prejuízos 
à prática desse professor, que se sente “perdi-
do” e passa a agir “no piloto automático” (PROF 
– 19 EFEM). Em alguns casos, a depender do 
acompanhamento efetuado junto a esse pro-
fissional, ou mesmo devido a situações como 
a indisciplina, os iniciantes optam pela desis-
tência da carreira, como explicitado pelo PROF 
– 19 EFEM quando diz que o professor passa 
a ter “crises existenciais de todas as formas, já 
pensa em abandonar. No meu caso, pensei em 
abandonar várias vezes a sala de aula por causa 
de confusão, atrito”.

As narrativas evidenciam um movimen-
to complexo de identificação profissional, o 
qual pode ser amenizado com as práticas de 
indução profissional docente, compreendidas 
como estratégia formativa importante para a 

constituição da identidade do professor. Para 
Pimenta (1999), a formação de professores 
deve se apresentar como mecanismo de elabo-
ração e reelaboração de sua identidade, pois, 
a partir dessas práticas, ressignifica saberes e 
maneiras de atuação a partir de suas vivências 
com o ensino, como percebemos no excerto 
narrativo subsequente: 

Mas assim, nessas primeiras experiências, eu 
senti que eu estava reconfigurando, remodelan-
do, tudo aquilo que eu tinha aprendido na minha 
formação. Foi um casamento, um complemento 
do que eu já tinha aprendido. Eu acho que me 
faltava aquilo para eu entender e me constituir 
professora que eu sou e que eu ainda vou ser. 
A cada dia mais vou me renovando, vou me 
reconstituindo (PROF – 20 EFEM).

O olhar atento ao professor iniciante faz-
nos entender que o “que irá constituir essa 
identidade docente ou esse ‘eu’ profissional 
está associado ao pertencimento ao grupo, 
à relação com seus pares e com os domínios 
da profissão” (Cruz et al., 2022, p. 08). Nessa 
perspectiva, aderir às estratégias de indução 
dota o iniciante de uma segurança acerca do 
saber-fazer, na direção da construção da iden-
tidade docente.

A fase introdutória da docência é caracte-
rizada por desafios que podem impactar esse 
período positivamente ou mesmo de modo 
desfavorável ao iniciante. O impacto inicial 
torna-se desafiador para muitos por não se-
rem preparados para a prática pedagógica ou 
mesmo pela rapidez dos processos de inserção, 
como explicita o iniciante: 

Meus primeiros dias foram desafiantes, porque 
foi bem rápido essa inserção. A gente veio na 
sexta-feira assinar os termos de posse e na 
segunda-feira nós já iniciamos com a turma. Na 
segunda-feira, eu recebi uma lista desatualizada 
da minha turma. As crianças iam chegando e 
eu ia conferindo a relação e não batia. Não teve 
aquela informação, precisa (PROFI-3 EI).

A experiência inicial é impactada pela rapi-
dez da inserção profissional, segundo os ini-
ciantes colaboradores do estudo. Sem preparo, 
o professor sente-se “jogado” em um universo 
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novo e o processo de descoberta passa a gerar 
sentimentos como medo e insegurança.

[...] quando a gente entra a gente meio que é 
jogada, não escolhe para onde quer ir, então eu 
fui jogada numa turma de 4º ano. Assim que eu 
cheguei nessa turma, que eu encontrei com a 
coordenadora, que ela olhou pra mim, ela falou: 
‘você não vai ficar’. Eu lembro disso como se 
fosse hoje (PROF – 6 EI).

[...] no meu primeiro dia de aula eu quis ir embo-
ra. [...] Eu cheguei cedo, sabia onde era, mas eu 
cheguei cedo para sentir o clima, gente eu estava 
me sentindo totalmente perdida, perdida total 
assim, desesperada ao pé da letra [...] A primeira 
aula só fiz me apresentar, a aula todinha, era uma 
sala de 5º ano (PROF – 14 AIEF).

Os trechos são prenúncio de sentimentos 
negativos, inerentes ao período da inserção. 
O isolamento passa a ser atitude de muitos 
dos professores em início de carreira, fazen-
do com que esse docente sinta-se “perdido” 
diante da sua nova realidade profissional. 
Fatores como a ausência de acompanhamento 
e o apoio dos pares apresentam-se como favo-
ráveis ao desestímulo ou mesmo ao abandono 
da docência.

Na profissão docente existem inúmeras 
adversidades que podem ser sanadas a partir 
de estratégias como o compartilhamento de 
aprendizagens entre professores e o olhar pe-
dagógico mais apurado da gestão escolar. Tais 
mecanismos fortalecem a atuação do princi-
piante, o que diminui o impacto que é peculiar 
à inserção profissional e eleva sua segurança 
em seus primeiros momentos na carreira.

as primeiras aulas 
Os iniciantes apresentaram uma intensa preo-
cupação com a gestão de classe. Este aspecto 
configurou-se como relevante para a segurança 
e motivação no contexto de trabalho. Observa-
mos que o controle de turma é um parâmetro 
para os iniciantes avaliarem o seu desenvol-
vimento e aprendizagem sobre a profissão. 
Ter um bom controle de turma representa 
um reconhecimento e maior confiança em seu 

trabalho. Vejamos o que narram os professores 
iniciantes: 

[...] a minha preocupação era mais em dominar 
a turma do que passar o conteúdo, entende? Por 
esse dizer da diretora e da maioria dos colegas 
que era uma turma muito difícil: ‘Oh, já saiu 
fulano porque não conseguiu dominar’. Então 
eu entrava na sala com uma maior preocupação, 
meu planejamento tudo era em vista do domínio 
da sala maior do que o conteúdo em si, em ser 
uma professora carrasca sabe? Eu já, eu sou 
simpática, mas já tem gente que não acha, então 
elas: ‘Vish, lá vem ela’. E eu já tinha que vir com 
cara de mau, eu não gosto muito sabe, enfim, 
mas tinha que ser (PROF – 14 AIEF).

[...] quando eu vi aquela turma numerosa, aí eu 
pensava: ‘Meu Deus, como eu vou é, conquistar 
essa turma? Como eu vou conseguir que esses 
alunos aprendam?’ Então, meu medo era do 
comportamento e da aprendizagem, porque eu 
tinha muito medo disso, porque eu não queria 
ser rígido, eu não queria aquela disciplina mi-
litarista, mas ao mesmo tempo eu tinha medo 
de fugir do controle. Então a minha experiência 
na primeira foi medo mesmo (PROF – 12 AIEF). 

Esses primeiros dias como docente foram ques-
tões mais de gestão de sala de aula, gestão de 
classe, porque aquilo que eu queria dar, o conteú-
do, eu já fui muito preparada (PROF – 20 EFEM).

Cavaco (2008) ressalta que há um acentuado 
egocentrismo na fase inicial da carreira docen-
te. Este aspecto pode ser observado na intensa 
preocupação dos iniciantes em conseguir o 
domínio de sala. Como dito por PROF – 14 AIEF, 
a ênfase recai sobre a sua postura profissional, 
estando diretamente relacionada com o res-
peito e confiança dos alunos em seu trabalho. 
O fato de não terem experiências profissionais 
anteriores faz com que, a princípio, olhem para 
si como uma espécie de proteção e avaliação 
das suas condutas profissionais.

Nesse processo de organização das pri-
meiras aulas, a narrativa do PROF – 12 AIEF 
evidencia a afetividade como um recurso para 
uma maior interação com os estudantes, o 
planejamento e alcance das finalidades edu-
cacionais. Isso demonstra que “[...] não existe 
uma educação possível sem um envolvimento 
afetivo ou emocional dos alunos na tarefa” 
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(Tardif; Lessard, 2012). Os iniciantes almejam 
a aceitação e reconhecimento de seu trabalho 
e essa busca afeta o controle das posturas e das 
tomadas de decisões sobre o que fazer. Com 
isso, os iniciantes apoiam-se nesse aspecto para 
o processo de inserção profissional. 

[...] Os alunos foram bem desafiadores e a educa-
ção realmente, meu Deus assim, é de chorar [...] 
mas aí eu fiquei pensando: ‘O que é que eu vou 
fazer?’ Eu aprendi muita coisa sobre afetividade 
[...] já tenho esse meu jeito afetivo e tudo tal, eu 
vou usar isso aqui [...]. E aí eu fui e realmente, aí 
eu fiquei tipo nos momentos iniciais, eu fiquei 
tipo como uma mãezona e acabei conquistando 
eles como alunos (PROF – 9 AIEF). 

[...] eu comecei devagarzinho cativando as 
crianças, os pais. Fui rotulado como um gay, eu 
conversei com a criança, teve criança que me 
chamou de gay, tudinho, eu conversei com elas, 
tudinho, por que que tá acontecendo, entendeu? 
Procurei falar com o pai em particular, mostrar 
pra ele o ponto de vista: ‘Se eu fosse gay, qual 
seria o problema de ser gay? Estava ali para 
passar conhecimento, independente da minha 
opção sexual’. Conversei tudinho e hoje eu sou 
muito respeitado na escola pelos pais, por todos 
os professores, sou muito querido. Tem pais que 
dizem: ‘Professor, graças a Deus que o meu meni-
no ficou na sua turma’. Eu ouvi isso bastante de 
alguns pais, porque eu trabalho com disciplina, 
sabe? Eu consigo (PROF – 11 AIEF).

A situação narrada por PROF – 11 AIEF en-
fatiza a sua luta pela conquista do respeito e 
aceitação de sua presença masculina, demons-
tra a complexidade presente nas relações que 
acontecem na sala de aula, além de nos ajudar a 
compreender a aula como um lugar privilegia-
do de aprendizagens, para o professor e aluno, 
um espaço de relações, encontros e trocas, em 
que os sujeitos desenvolvem ações interativas, 
formulam saberes e produzem conhecimentos 
(Farias et al, 2014). Essa concepção de aula 
permite-nos enxergar o encontro do profes-
sor iniciante com a classe como um tempo 
de reformulações, uma cisão entre o ideal e o 
real em que se ampliam as situações de socia-
lização que materializam valores e posturas 
profissionais. 

Dentre as situações vividas em início de 
carreira com os estudantes, a vulnerabilidade 
social e as situações que exigem um cuidado 
com os processos de inclusão foram narrados 
como de extrema complexidade para os nova-
tos. Suas narrativas nos contam: 

[...] a primeira aula que eu dei [...] eu entrei, fui 
cheia de expectativa, eu tinha planejado várias 
coisas legais e tal! E quando eu cheguei lá eu não 
consegui dar aula, não consegui, os alunos eram, 
apesar de ser um terceiro ano do Ensino Funda-
mental, tinham muita violência. O primeiro dia 
de aula um aluno enfiou uma caneta na cabeça 
do outro, para vocês terem noção. Então, para 
mim aquilo foi assustador! Quando eu cheguei 
em casa foi só choro, foi só choro, eu achava que 
eu não ia mais conseguir e tal e não queria voltar, 
mas eu precisava voltar (PROF – 10 AIEF). 

[...] Tive que apartar muitas brigas em relação 
a esses especiais, até eu ia observando mesmo 
o que eu poderia usar de estratégias [...] E fui 
conquistando, fui fazendo algumas atividades 
individuais com eles, porque é um desafio em 
uma sala de 33 alunos você ter três especiais 
(PROF – 9 AIEF). 

Eu acredito que também por ser jovem, então 
eles estão analisando se vão me dar credibilida-
de ainda. Eu sinto isso. E os primeiros dias nessa 
relação não pessoalmente foi de tensão, medo, 
reflexão se seria aceita ali ou não. Na verdade, 
eu ainda estou vivenciando isso, é um processo 
muito inicial mesmo. (PROFI-18 EFEM).

Percebemos que o encontro com os estudan-
tes intensifica as tomadas de decisão comple-
xas e evidencia os conflitos de responsabilidade 
(Tardif; Lessard, 2012) presentes na docência, 
os quais exigem um comprometimento ético 
com a profissão. Além disso, há expectativas 
no processo de ensino e, quando o contexto 
de atuação não corresponde ao esperado, o 
professor passa por frustrações e decepções, 
gerando um choque com a realidade, ponde-
rando os contextos de vulnerabilidade social 
e processos de inclusão como os de maiores 
tensões e crise com a profissão.

Segundo Tardif e Lessard (2012), as di-
versas tensões traduzem-se numa confusão 
potencial e em dilemas nos papéis do profes-
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sor. Eles aguçam a problemática das funções a 
desempenhar e questionam: “[...] ele é mesmo 
um professor, alguém cuja profissão é fazer 
aprender, ou um trabalhador social, um traba-
lhador de rua, um psicólogo, um grande irmão, 
um policial, um pai, um adulto complacente ou 
autoritário?” (Tardif; Lessard, 2012, p. 157). 
Esse malabarismo profissional acontece, como 
destacado por Tardif e Lessard (2012), nas di-
ferentes fases da carreira, no entanto, quando 
incide no momento de entrada na profissão, 
pode desencadear uma crise de identidade que 
afasta e desmotiva o professor do processo de 
aprendizagem profissional. 

Por isso, faz-se necessário maior atenção 
e cuidado para as atribuições destinadas aos 
novatos, sendo pertinente tratar o professor 
iniciante com um profissional que vive com 
intensidade os primeiros momentos de atuação 
profissional, mas sem a experiência e apren-
dizagens dos veteranos. Corroboramos em 
Cavaco (2008) a necessidade de permitir ao 
iniciante um acolhimento que lhe possibilite 
refletir e ultrapassar, de forma organizada e 
ajustada, as suas dificuldades com apoio ins-
titucional, através de projetos de formação 
profissional que o auxiliem no processo de 
intervenção. 

Considerações finais
No intuito de discutir a inserção profissional de 
docentes iniciantes no contexto da Educação 
Básica, por meio de uma experiência compar-
tilhada, trilhamos um caminho analítico em 
torno do momento de entrada na escola como 
professor, com ênfase no acolhimento dos seus 
pares, nas impressões e sentimentos, no con-
tato inicial e nas primeiras aulas.

As narrativas analisadas evidenciam situa-
ções nas quais há a presença de acolhimento 
entre os pares, como também casos em que 
a ausência de cuidado se destacou entre os 
colegas de trabalho, no momento de entrada 
na profissão. A partilha dos professores mais 
experientes, ou mesmo por parte da gestão 

escolar, na função do coordenador, abrandou 
os impactos causados no início da carreira. 
Com isso, ficou notório que o acolhimento dos 
iniciantes, realizado pela gestão e seus pares, 
diminui as tensões da chegada, o que favorece 
uma relação de pertença com o ambiente de 
atuação profissional.

O acolhimento dos iniciantes ocorreu dentro 
de uma perspectiva de receptividade, em que 
as ações não são planejadas sistematicamente, 
constituindo-se dentro de uma configuração 
informal, não sistematizada e não diretiva. 
Esse acolhimento ata-se a aspectos buro-
cráticos, sem um direcionamento e cuidado 
com as dificuldades a serem enfrentadas pelo 
principiante.

A ausência de acolhimento surge nas nar-
rativas majoritariamente relacionada a atitu-
des advindas da gestão escolar. Os iniciantes 
enfatizam o quanto a sua falta afeta a fase de 
entrada na carreira. São falas que marcam esse 
discurso: “aprender tudo na marra”; “não me 
disseram como fazer, então eu fui estudando”. 
No geral, a forma como os novatos são acolhi-
dos afeta sua segurança no próprio trabalho, 
motivação e envolvimento para sua realização.

Os iniciantes não mencionaram em seus 
relatos os aspectos pedagógicos como parte 
desse processo de acolhimento. Tal ausência 
leva-nos a acreditar que o novato entende ser 
algo de sua responsabilidade, numa perspec-
tiva individual. Essa compreensão acarreta 
riscos que favorecem o isolamento e o distan-
ciamento do trabalho coletivo. 

No que tange as primeiras impressões e 
sentimentos, o medo configurou-se como um 
sentimento comum nessa etapa de entrada 
na docência, relacionado à insegurança em 
exercer a profissão, dentro de um contexto 
de ensino desconhecido, em que pesa a forma 
como serão avaliados e aceitos por seus pares 
e estudantes. 

A angústia foi outro sentimento que surgiu, 
relacionando-se à busca por estabilidade, por 
assumir responsabilidades formativas com os 
estudantes, pelas cobranças da gestão e por 
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estar inserido em um contexto de pandemia. 
A frustração apareceu associada à insatisfação 
com o contexto de ensino, com as dificuldades 
em realizar o trabalho dentro das idealizações 
profissionais, por estar diante de um formato 
de ensino (remoto) que limita a prática docente 
e reduz o contato com os estudantes. 

Outro sentimento expressado nas narrativas 
foi a desmotivação ligada à lida com o contexto 
de grande complexidade, causando desgaste 
emocional, bem como por não conseguir os 
objetivos traçados e por enfrentar, no início da 
atuação, um contexto de pandemia. 

O isolamento configurou-se como uma es-
tratégia de sobrevivência no contexto escolar, 
estando relacionado à ausência de familiari-
zação com os grupos, por não quererem gerar 
indisposições junto aos colegas, por timidez. Os 
iniciantes destacaram que sentiram dificulda-
des, mas buscaram superá-las, sendo o apoio da 
gestão de grande relevância para a motivação 
de seu trabalho.

Por estarem na condição de iniciantes, os 
professores sentem-se desvalorizados, exis-
tindo uma desconfiança sobre o seu trabalho. 
Apesar disso, há um entusiasmo associado 
ao desejo de exercer a profissão, ao relacio-
namento com os estudantes, com a rotina es-
colar e com a busca por novas aprendizagens 
profissionais.

Referente ao contato inicial, percebemos 
uma repercussão no processo de identificação 
com a docência, gerando crises de identidade 
nos iniciantes pela inserção abrupta, sem pre-
paração. Os professores sentem-se “jogados” 
em um universo novo e o processo de desco-
berta passa a gerar sentimentos como medo e 
insegurança. Há um confronto entre a formação 
inicial e o contexto de trabalho, apresentando-
se como um momento para refletir sobre o que 
desejam ser, para aprender junto aos colegas 
de profissão e na atuação profissional.

As primeiras aulas promoveram uma inten-
sa preocupação com a gestão de classe, por ser 
este aspecto relevante para a segurança e moti-
vação no contexto de trabalho, sendo o controle 

de turma uma representação da aprendizagem 
sobre a profissão, do reconhecimento e de 
maior confiança em seu trabalho.

A relação com os estudantes configura-se 
como um dispositivo de controle sobre as 
posturas e tomadas de decisões sobre o que 
fazer. Os iniciantes possuem expectativas para 
o processo de ensino e, quando o contexto de 
atuação não corresponde ao esperado, passam 
por frustrações e decepções gerando, um “cho-
que com a realidade”. Os relatos em contextos 
de violência e vulnerabilidade social represen-
tam com intensidade esse movimento de crise.

Com efeito, os achados oferecem um cami-
nho para refletir sobre o processo de indução 
profissional, como também para pensar em 
princípios/diretrizes de formação que conside-
rem o acolhimento como parte dos programas 
institucionais de acompanhamento pedagógico 
dos iniciantes, atendo-se a um maior cuidado 
com os aspectos emocionais e didático-peda-
gógicos dos professores que vivem a inserção 
na docência. Nessa perspectiva, é fundamental 
estruturar políticas de formação docente para 
os professores novatos.
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RESUmO
Fundamentados na ideia de corpo-território (Miranda) e corpos Transviad@s 
(Bento), enredamos pelas histórias de vida de professores/as transviados/
as atravessadas pela questão religiosa em sua constituição identitária de 
corpo-território-LGBT+ e como suas representações e representatividades 
docentes absorveram e absorvem esses movimentos outros nos cotidianos 
escolares. Por meio de narrativas (auto)biográficas concedidas por entrevista 
narrativa e produção de autorretratos, quatro professores/as (dois gays, uma 
lésbica e um bi/pansexual) da Educação Básica da Bahia relataram algumas 
narrativas-vida apontando como a religião/religiosidade/crença atravessaram 
e produziram suas identidades pessoais e profissionais, percebendo, inclusive, 
o ciclo repetir-se entre os/as educandos/as. Os resultados indicam que o/a 
professor/a transviado/a tem suas identidades (in)quietadas pelo sentimento 
de não pertencimento, demarcadas por vazios existenciais, invisibilização e 
questionamentos sobre si mesmos/as.
Palavras-chave:  Representação e Representatividade LGBTQIA+; 
Atravessamentos religiosos; Narrativas (Auto)biográficas; Educação Básica; 
Docência

AbSTRACT
“ThE bODY WANTS, ThE SOUl UNDERSTANDS”(?): RElIgIOUS 
CROSSINgS IN ThE TEAChINg IDENTITY Of ThE lgbT+ 
bODY-TERRITORY
Based on the idea of body-territory (Miranda) and in “Transviad@s” (Bento), 
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we intertwine the life stories of queer teachers, crossed by the religious 
issue in their constitution of the body-territory-LGBT+ identity, and how 
their teaching representations and representativities absorbed and absorb 
these other movements in school institutions. Through (auto)biographical 
narratives granted by narrative interviews and self-portrait production, 
four teachers (two gay, one lesbian, and one bi/pansexual) from Basic 
Education in Bahia reported some life narratives, pointing out how religion/
religiosity/belief intersected and produced their personal and professional 
identities, perceiving, even, the cycle repeating among the students. The 
results indicate that the transviad@ teacher has their identities (un)settled 
by the feeling of non-belonging, marked by existential voids, invisibility, 
and self-questioning.
Keywords: Representation and Representativeness of LGBTQIA+; Religious 
Crossings; (Auto)Biographical Narratives; Basic Education; Teaching. 

RESUmEN
“El CUERPO qUIERE, El AlmA ENTIENDE” (?): 
ENTRECRUZAmIENTOS RElIgIOSOS EN lA IDENTIDAD DOCENTE DEl 
CUERPO-TERRITORIO-lgbT+
Basados en la idea del cuerpo-territorio desarrollada por Eduardo 
Miranda y de Transviad@s de Berenice Bento, entretejemos las historias 
de vida de profesores(as) queer entrecruzadas por la cuestión religiosa 
en su constitución identitaria del cuerpo-territorio-LGBT+ y cómo sus 
representaciones y representatividades docentes absorbieron y absorben 
esos movimientos en las instituciones escolares. A través de relatos (auto)
biográficos proporcionados por la entrevista narrativa y la producción de 
autorretratos, cuatro profesores (dos gays, una lesbiana y un bi/pansexual) 
del sistema de Educación Básica de Bahia relataron algunas experiencias 
de vida señalando cómo la religión/religiosidad/creencia permearon y 
produjeron sus identidades personales y profesionales, percatándose, incluso, 
de que el ciclo se repetía entre los alumnos. Los resultados indican que los 
profesores(as) queer tienen sus identidades (in)aquietadas por el sentimiento 
de no pertenencia, delimitadas por vacíos existenciales, invisibilidad y 
cuestionamientos sobre sí mismos. 
Palabras clave ;  Representación y representatividad LGBTQIA+; 
Entrecruzamientos religiosos; Narrativas (Auto)biográficas; Enseñanza; 
Educación básica
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é a própria fé o que destrói

Viajamos sete léguas
Por entre abismos e florestas
Por Deus, nunca me vi tão só 

É a própria fé o que destrói
Estes são dias desleais

(Renato Russo, Metal contra as nuvens)1

Esta escrita origina-se da tese Corpo-territó-
rio-LGBT+: imagens e narrativas de professo-
res/as transviados/as2 na Educação Básica, 
desenvolvida pelo primeiro autor e orientada 
pela segunda autora, e foi aprovada Comitê de 
Ética da Universidade do Estado da Bahia, sob 
Parecer nº 4.565.257. O objetivo do estudo foi 
investigar imagens e narrativas de professores/
as transviados/as da Educação Básica da Bahia, 
pensando em movimentos de representação e 
representatividade docentes LGBTQIA+. Entre 
os objetivos específicos, buscamos identificar 
os atravessamentos que constituem o corpo-
território desses/as docentes em processos 
formativos escolares e, dentre esses atravessa-
mentos, tratamos, neste recorte, de discussões 
acerca da religião e sexualidades dissidentes 
que emergiram espontaneamente em quatro 
das sete entrevistas narrativas concedidas 
pelos/as colaboradores/as da tese. 

Especificamos o caráter espontâneo dessa 
relação pois na Entrevista Narrativa os/as cola-
boradores/as foram motivados/as a relatarem 
sobre os atravessamentos que ajudaram a cons-
tituir suas identidades pessoais e profissionais 
de acordo com os objetivos apresentados na 
tese, os quais não incluíam a religiosidade. 

1 Os trechos entre aspas da canção “Metal contra Nuvens” 
compõem o título principal desse artigo, bem como a epí-
grafe, os subtítulos e a mensagem final. Disponível em: 
https://m.letras.mus.br/legiao-urbana/46952/. Acesso 
em: 29 maio 2023.

2 No texto, é de Bento (2017) que reproduzimos o termo 
Transviad@s para transviados/as, como uma tentativa da 
autora de traduzir os significados do queer para o Brasil. 
Para ela, podem ser assim considerados/as os pejorativos 
“bicha louca”, “viado”, “sapatão”, “um travesti”, “o traveco” 
entre outros usados para essas identidades. Ainda que 
o termo possa ser abrangente para classificar quaisquer 
desvios da norma, tem neste texto o sentido de denomi-
nar o coletivo de pessoas LGBTQIA+.

Assim, este artigo objetiva discursar sobre 
os atravessamentos que discursos religiosos 
produzem no corpo-território de professores/
as LGBT+, bem como os movimentos que esses 
atravessamentos (re)produzem e constituem 
as identidades docentes dos corpos-transvia-
dos no cotidiano escolar da Educação Básica. 
O presente estudo é vinculado à pesquisa ma-
tricial Profissão docente na Educação Básica da 
Bahia, desenvolvido pelo Grupo de Pesquisa 
DIVERSO, da Universidade do Estado da Bahia 
- UNEB.

“E sei que devo resistir”3

Foi ainda criança que ouvi de um dos/as 
idealizadores/as de uma escola religiosa, que 
estava sendo construída em uma minúscula 
cidade do interior de Minas Gerais, divisa 
com a Bahia, que lá não haveria espaço para 
professores/as homossexuais e nem mães 
solteiras, como ocorria em outras instituições. 
O homem continuou falando, embasado em 
suas interpretações do cristianismo e dentro 
daquilo que, para ele, se referia à moral, aos 
bons costumes e aos princípios do respeito, 
ao mesmo tempo em que meus pensamentos 
vagavam sobre o peso que eu carregava em 
meu próprio corpo-território, concordando 
afirmativamente com a cabeça e introjetando 
aquelas ideias que confirmavam as errâncias e 
a subumanidade de minha existência. Eu estava 
só; embora em presença de outras pessoas, 
ouvindo o seu decreto, aquilo pareceu-me um 
forte indicativo de que, por muito tempo, aque-
la luta seria só minha: eu comigo e eu com Deus. 
Era como se aquelas palavras que cruzaram 
o meu caminho, envolvidas e enaltecidas por 
sua doutrina religiosa, tivessem não apenas o 
propósito de se estabelecer como verdade, mas 
como o único regime de verdade à qual devem 
assujeitar-se os corpos. Acerca disso, Foucault 
(1996, p. 43) pontua que “a doutrina liga os 
indivíduos a certos tipos de enunciação e lhes 
3 Experiência escrita em primeira pessoa do singular pelo 

primeiro autor do artigo, conforme implicação apresenta-
da em sua pesquisa-tese.
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proíbe, consequentemente, todos os outros; 
mas ela se serve, em contrapartida, de certos 
tipos de enunciação para ligar indivíduos entre 
si e diferenciá-los, por isso mesmo, de todos 
os outros”. Óbvio que, nessa lógica, existência 
como a minha era a proibida e me diferenciava 
de todos/as os/as outros/as. 

Atento àquelas palavras, meu pequeno cor-
po-transviado não poderia sentir outra coisa 
senão o medo por algo ainda incompreensível 
e inalcançável em tão tenra idade; o mesmo 
sentimento incerto que me fazia acreditar em 
e duvidar de um ser superior em cujo nome, 
mesmo sendo eu seu filho, seria aplicado um 
castigo por Ele ter me feito assim – por ser 
quem sou! A própria fé é o que nos destrói?

Desde cedo, eu sabia que era diferente 
e palavras como as daquele homem corri-
queiramente indicavam que essa diferença 
produzia destaques dos quais eu tentava me 
desvencilhar, bem como confirmavam a minha 
condição de incompletude, constituindo-me 
pela negação, solidão e clandestinidade de mim 
mesmo, destituindo-me de qualquer possibi-
lidade de estar próximo daquela normalidade 
defendida pelas pessoas ou de compartilhar 
com elas da vivência saudável de que qualquer 
criança necessita, fabricando, assim, contextos 
(in)quietantes e permanentes. Conforme fui 
crescendo, passei a questionar por que logo 
eu tinha sido afetado por essa inconsistência 
entre o sexo e o desejo, e o quanto isso me 
distanciava dos preceitos religiosos aos quais 
estava submetido e que depositavam em mim 
o penoso fardo do pecado acompanhado pelo 
eco das palavras repetidas à exaustão. Além 
disso, também modelavam as minhas perfor-
mances e produziam os ritos necessários para 
(re)existir (ou me omitir, inquietar) dentro da 
minha diferença: “os efeminados não herdarão 
o reino de Deus”4. Por muito tempo, nunca me 
vi tão só! Que interpretações eram essas que 
colocavam o medo, o ódio, o preconceito, as 
discriminações, as abjeções em corpos outros, 
também criados pelo próprio Deus?

4 Coríntios 6 – 9.

O poder do discurso daquele homem, ex-
posto abertamente sem qualquer senso de 
constrangimento, ditava em concordância com 
os/as presentes o que se podia e o que não se 
podia ser, quem poderia e quem nunca poderia, 
quem seria e quem jamais seria adequado/a 
às suas normas. O discurso dele – aliás, aquele 
discurso – não era uma exclusividade sua: ele 
habitava outros lugares, outras narrativas, 
outros corpos dentro e fora das igrejas, das 
escolas, dos comércios, das famílias... estava 
presente nas chacotas, nas decisões dessas 
instituições, nas vigilâncias e punições e, claro, 
nos chicotes que impulsionavam a construção 
(e correção) do/a outro/a abjeto/a. 

Cada palavra dita evidenciava a norma 
usando a religião para justificar preconceitos 
e arrumando seus próprios meios para dis-
tanciar dela quaisquer corpos-transviados, 
a fim de manter no ordenamento o poder de 
vigiá-los, julgá-los e puni-los por aqueles ritos 
performativos que, por mais que muitos de nós 
tentássemos, não eram incorporados às nossas 
práticas. Ademais, não estando de acordo com 
o que a doutrina enunciava, eram veemente-
mente proibidos de serem quem ou o que eram, 
ligando-os, desse modo, pelo sofrimento, a 
outros corpos semelhantes, ao mesmo tempo 
em que alguns desses corpos preferiram dis-
tanciar-se para que outras imagens e narrativas 
não lhes fossem automaticamente atreladas. 

A dissidência na sexualidade liga os/as 
indivíduos/as e, simultaneamente, os/as 
diferencia de todos/as os/as outros/as. A 
essa dissidência deram o poder de produzir as 
fissuras no Eu, a incompletude da existência, 
o descrédito como pessoa, o afastamento do 
divino, e de promover o isolamento social que 
pune, condena, fere, crucifica, distancia, silencia, 
invisibiliza, abandona e, na pior das hipóteses, 
mata na obviedade do suplício eterno da alma. 
Grande parte de minha existência foi afetada 
por esses sentimentos que atravessaram a 
minha identidade, produzindo o meu eu ator-
mentado por uma força superior que (segundo 
a norma) não perdoa! Assim, é a partir das 
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experiências do meu próprio corpo-transviado 
que escrevemos e vamos nos constituindo 
como corpos-territórios. 

“Eu sou metal, raio, relâmpago 
e trovão”: imagens(auto)
narrativas do corpo-território
Por meio da confusão entre corpo, mente, sexo 
e desejo, passamos a nos perceber fora dos 
protagonismos das histórias contadas e recon-
tadas com ênfase e orgulho, e ouvíamos as his-
tórias outras como piadas, deboches, as quais 
davam plenos poderes para quem as contava 
e apontavam o/a outro/a descentralizado/a e 
constituído pela identidade marginal. Contudo, 
o fato de corpos-transviados (e aqui podemos 
generalizar em LGBTQIA+, mulheres cis, pes-
soas pretas entre outras dissidências) serem 
concebidos na diferença não poderia retirar de-
les a possibilidade de serem protagonistas de 
suas próprias histórias, serem heróis/heroínas 
delas e se (re)posicionarem como possibilidade 
potente de vida e representatividade. “É nesse 
desvelamento que me deparo com o fenômeno 
da pesquisa, com o fazer científico, imbricando 
minha história, meus fazeres, dizeres e saberes 
com o dos outros” (Rios, 2008, p. 30). 

De alguma forma, a recorrência dos risos 
jocosos contribuiu para pensar/praticar corpo 
e mente como entidades separadas, em que 
os desejos fossem do corpo e a racionalidade 
fosse da mente – e, nesse caso, corpo e mente 
vagavam em caminhos opostos, iam de encon-
tro ao canto de Renato Russo (1960-1996) em 
Metal contra as nuvens: “O corpo quer, a alma 
entende!”. Entendia não! O que nosso corpo 
desejava condenaria nossa alma ao inferno, 
conduzia-nos à ilegitimidade, ao abjeto. É claro 
que ela não entendia. A sensação era a de que 
anjos e demônios ocupavam partes diferentes 
nas corporalidades, provocando tempesta-
des, raios, trovões e relâmpagos; coabitavam 
o mesmo espaço e duelavam na conquista 
do corpo-território, que questionava: sendo 

a racionalidade algo da mente, seria possível 
controlar os desejos do corpo? 

Para Miranda (2020, p. 25), “[...] corpo-ter-
ritório é um texto vivo, um texto-corpo que 
narra as histórias e as experiências que o atra-
vessa”. Analogamente, o corpo-território-L-
GBT+ é vislumbrado como o corpo-transviado 
que tem suas experiências, e/ou as invisibili-
dades delas, marcadas costumeiramente por 
imagens e narrativas de violências verbais e 
físicas em razão de sua dissidência sexual e 
de gênero, esta amenizada ou potencializada 
por outros marcadores sociais da diferença, 
entre eles, a raça, a classe social, a religião, 
a compleição física e/ou outras diferenças 
apontadas, discriminadas e não reconhecidas 
pela norma. Nesse contexto é o corpo pers-
pectivado automaticamente com imagens e 
narrativas ou narrativas imagens que, mesmo 
quando se sobressaem por qualquer destaque 
positivo, vêm acompanhadas de um mas, um 
porém que (re)posiciona esse corpo nas zonas 
do vazio existencial alumiado pela tênue luz 
da invisibilidade. Embora contestados, esses 
corpos-contrastes precisam e querem desvin-
cular-se da ideia pecaminosa que cerceia suas 
existências, reconfigurando-se corpo-(re)exis-
tência e como vidas que desejam ou tensionam 
as religiosidades.

Na docência, torna-se um corpo-texto-ra-
surado em que imagens e narrativas são au-
tomaticamente atreladas à anormalidade, a 
perversões, desconfianças, vigilâncias e subu-
manidade. É o corpo que fala pelo olhar do/a 
outro/a, cuja (auto)biografia já é preconcebida 
pelo julgamento de sua existência transviada 
e por outras histórias que o constituem na 
incompletude, na impureza das relações, no 
sentimento de inverdade. Também fabricam 
sua realidade (auto)incompreendida ao pro-
duzirem o olhar vigilante sobre si mesmo e 
exigem planejamento dos seus atos e compor-
tamentos para impedir que sua identidade se-
xual comprometa sua identidade profissional. 
Historicamente, deseja-se mantê-lo como um 
corpo sem história e sem voz, julgado e fadado 
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à contenção e ao silenciamento de seus modos, 
afetos e experiências.

Para Butler, (2017, p. 64). “[...] quando se 
julgam as pessoas por serem quem são, esta-
belece invariavelmente uma distância moral 
clara entre quem julga e quem é julgado”. Nesse 
sentido, o corpo que apresenta qualquer com-
portamento que se distancie do que foi definido 
como normal está condenado às perspectivas, 
aos preconceitos e às punições por aqueles/as 
estabelecidos/as no diagrama do poder. Desse 
ponto, imagens e narrativas começam a inte-
grar o cotidiano do corpo-transviado como o 
corpo impróprio, desprovido de qualquer pos-
sibilidade de existir e/ou se representar como 
modelo. Os ataques e olhares diferenciados 
tornam-se tão naturais que muitos/as de nós 
passamos a nos perceber ou nos reconhecer 
dentro daquilo que nos é atribuído, de tal forma 
que os internalizamos como parte da própria 
constituição identitária, e falar sobre ela é falar 
principalmente de dores. 

Nós, que temos alguns marcadores das subal-
ternidades, no meu caso um corpo gay, somos 
educados a odiar o nosso próprio corpo. Somos 
educados a se encaixar em uma territorialidade 
que os nossos desejos e afetos não encontram. 
Visualizar um corpo gay, um corpo trans, um 
corpo lésbico e compreender que aquela corpo-
reidade também cria felicidades requereu cons-
tante desterritorialização de tudo que aprendi 
sobre gênero e sexualidade (Miranda, 2020, p. 
183, grifos nossos).

Assim, diante das experiências que consti-
tuíram a identidade do primeiro autor, dedu-
zimos que a questão religiosa também estaria 
como um fabricador de performances que 
atravessaria as identidades dos/as docentes 
LGBTQIA+ participantes da pesquisa – embo-
ra, como já dissemos, tal objetivo não tenha 
precedido as observações. Desse modo, foi 
imprescindível mergulhar na escrita, na ob-
servação e na escuta das imagens e narrativas 
dos/as colaboradores/as da investigação, sem, 
no entanto, nos distanciarmos delas, pois tam-
bém falavam nós, não apenas do sentimento 
de ódio sobre aquele Eu, como também sobre 

“[...] o fardo dos ‘problemas de mulher’, essa 
configuração histórica de uma indisposição 
feminina sem nome, que mal disfarça a noção 
de que ser mulher é uma indisposição natural 
(Butler, 2019, p. 8).

 Estávamos imersos/as naquelas imagens 
e narrativas pois também podíamos senti-las, 
uma vez que eram minhas/nossas dores terri-
torializadas em outros corpos, eram do coletivo 
das identidades marginalizadas, estávamos 
ancorados/as em Delory-Monberger (2006, p. 
34, grifos da autora), ao perceber que éramos 
nós (e os nós) nas palavras dela “[...] é o Eu que 
me inscreve ao mesmo tempo como sujeito-
narrador e como sujeito-ator da história, que 
eu conto sobre mim mesmo”.

Logo, estávamos implicados com a pesquisa 
ao nos tornarmos sujeitos/as-autores/as-nar-
radores/as das narrativas (auto)biográficas 
com que eles nos presentearam, demonstran-
do que “Por mais que façamos os disfarces ou 
maquiagens acadêmicas para alcançarmos a 
tal desejada linguagem insípida e inodora da 
ciência, quando escrevemos, nos revelamos. O 
escrito sobre os Outros, antes de tudo, é uma 
escrita sobre nós mesmos” (Bento, 2021, p. 
161, grifos da autora). 

Então, apostamos na pesquisa narrativa 
(Clandinin; Connely, 2015) e nas narrativas 
(auto)biográficas colhidas por meio de en-
trevista narrativa e da escrita do autorretrato 
como possibilidades de produção das histórias 
de vida. Nesse recorte, concentramo-nos nas 
histórias de vida de quatro participantes em 
cujas narrativas a questão religiosa atravessou 
os seus corpos e, de alguma forma, marcou a 
construção de suas identidades. São eles/a: 
Babafemi, Beta Queer (professores gays), Billy 
(professor bi/pansexual) e Frida5 (professora 
lésbica). Desses/a, somente Frida assumiu ter 
sido “criada” dentro da igreja católica e ter 
estudado em escola confessional. 

5 Todos os nomes são fictícios e escolhidos pelos/as pró-
prios/as colaboradores/as. Os/As participantes tiveram 
acesso a e assinaram o Termo de Consentimento Livre e 
Esclarecido (TCLE). 
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“é a verdade o que assombra. 
o descaso que condena. a 
estupidez, o que destrói”: 
imagens e narrativas de (não)
vida dos corpos-transviados
Em Relatar a si mesmo, Butler (2017, p.18) 
expõe a criação de si e os modos de assujeita-
mento a essa instituição condenatória e estú-
pida que fabrica as normalidades produzindo 
e mantendo feridas (no corpo e na alma) para 
a produção do corpo dócil, ancorados/as na 
assertiva de que “não há criação de si fora das 
normas que orquestram as formas possíveis que 
o sujeito deve assumir”. Ao pensar nessa relação 
do conhecer a si mesmo e do relatar a si mesmo 
como instigador de saberes, inclusive dos sabe-
res pessoais e profissionais, deparamo-nos com 
as verdades sempre lançadas como regra e que, 
de um jeito ou de outro, atravessam os corpos-
transviados sem reconhecê-los como sujeitos/
as legítimos/as, desestabilizando-os e levando–
os a introjetarem o caráter de inumano. 

Nesse contexto, é preciso pensar que 
“discorrer sobre a categoria corpo-território 
requer um compromisso pessoal em viver e 
comprovar na minha realidade a referida pers-
pectiva” (Miranda, 2020, p. 39) e, neste sentido, 
o (re)conhecimento de si e os movimentos de 
(re)existência produzem sentidos outros de 
representação e representatividade. Em outras 
palavras, o que queremos dizer é que o reco-
nhecimento de si como sujeito/a legítimo/a 
é atravessado por normas que orquestram 
nossas formas de viver, produzindo as fissuras 
que compõem nossas identidades. 

O trecho do autorretrato de Billy reprodu-
zido a seguir mostra seus problemas com a 
própria identidade e a necessidade assujeitada 
a uma definição que o (re)posicionasse dentro 
desse diagrama e daquelas formas em que o/a 
sujeito/a pode, quase como uma obrigação, se 
assumir, se realizar a partir do corpo-território 
possível de legitimidade. 

Na intensidade que sempre marcou minha 
essência, nos positivos e negativos das expe-
riências juvenis. Me apaixonei loucamente pelas 
pessoas, e ainda não sabia ao certo como cha-
mar isso. Descobri por consequência o buraco 
profundo do vazio de questionar a existência. A 
dúvida pela primeira vez foi minha condenação. 
Era lá ou era cá? A falta de pertencimento me 
levava a um lugar de repulsa, própria. Não sabia 
canalizar tanta potência criativa, sexual. Junto 
ao fosso existencial, veio sua contraparte, a voz 
incessante e obsessiva da ansiedade. Só fui me 
resolver (sem me desfazer) com elas na época 
de faculdade, onde as catarses eram múltiplas. 
Pela primeira vez consegui traçar um caminho 
saudável para caminhar com meus demônios. E 
seria justamente na troca intensa com a dúvida, 
dos outros (Billy, professor cis bi/pansexual em 
Autorretrato, 2021).

Ainda que Billy não recorresse exatamente 
ao divino, inferimos que o questionamento da 
existência envolveu um vazio incompreendido, 
de incompletude, de inadequação, talvez assu-
jeitado, como supõe Butler (2017), a normas 
impressas pela sociedade/igreja e reprodu-
zidas pelas famílias que o desclassificaram 
como corpo-território, e do não lugar de onde 
não conseguia vislumbrar qualquer pertenci-
mento. Assim, lutou contra os demônios que 
atazanaram a sua identidade, o distanciaram 
da normalidade, condenado e condenando-
se por aquelas palavras e perspectivas que o 
distanciaram dos discursos reprodutores da 
verdade divina, interpretada convenientemente 
pelo homem “normal”. Diante disso, a batalha 
de Billy também foi contra si mesmo, precisou 
conviver com os demônios, as dúvidas próprias 
e ser assombrado pelos olhares do/a outro/a, 
por falta de algo que não apenas o autorizasse 
a se definir, mas que o determinasse como su-
jeito e, baseado nisso, criar suas próprias (re)
existências. Para Louro (2014, p. 69), “[...] a lin-
guagem não apenas expressa relações, poderes, 
lugares, ela os institui; ela não apenas veicula, 
mas produz e pretende fixar diferenças”. Con-
tudo, enquanto Billy necessitava da linguagem 
para ter clareza sobre suas corporalidades, no 
autorretrato de Beta Queer notamos que ele foi 
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instituído pelo abuso da linguagem, dos voca-
bulários que, desde criança, o (re)posicionaram 
às margens por sua diferença e destituíram-no 
de poder e da possibilidade de existência. 

A professora chamou meu nome, respondi. 
‘Viado!’, escutei alguém atrás de mim cochichar. 
Passei o dia inteiro, a semana inteira, o mês 
inteiro, o ano inteiro neste ritual e tentando 
entender o apelido. No ano seguinte, como uma 
erva daninha, meu apelido se multiplicou: viado 
era para o início da aula; bicha para o intervalo; 
e baitola para a hora de ir embora. E o baitola ia 
embora triste e frustrado por ser aquilo que não 
devia e que não havia escolhido. ‘Por que eu sou 
assim?’. ‘Será que tem cura?’. ‘Deus deve estar me 
castigando agora mesmo.’. ‘Eu sou um pecado?’ 
– e por entre essas mil perguntas e reflexões, eu 
tentei caminhar como se devia, tentei segurar 
minha mochila como se devia, tentei me coçar 
como se devia, tentei ser como se devia. Eu nun-
ca consegui ser como se devia – pra eles. (Beta 
Queer, professor cis gay em Autorretrato, 2021)

O fosso existencial de Beta Queer cobriu-o 
em zonas inabitáveis de existência. Ser gay, 
viado, baitola em diferentes tempos e, ao mes-
mo tempo, ser o acúmulo de tudo isso, o fazia 
sentir-se triste, frustrado e questionar quais 
pecados teria cometido para ser merecedor de 
tamanho castigo. Ao tentar fugir de si mesmo, 
Beta Queer produzia os ritos performativos 
necessários para passar ileso ao escrutínio 
da norma, ser parte dela, não incomodar a 
paisagem: ser menino, homem, macho! Nesse 
contexto, tentou modelar seus jeitos e gestos e 
livrar-se do castigo divino, da doença que des-
conhece ter cura, do sentimento pecaminoso 
e da conformidade da punição vinda de Deus. 

Seu relato evidencia que as chacotas que 
atravessaram os seus corpos-transviados, 
pelas performances consideradas femininas, 
funcionavam como chicote que tentava endi-
reitá-los e reposicioná-los na masculinidade 
esperada. Não bastava, desse modo, conceber 
uma incompletude, uma inferioridade e incon-
formidade fabricada pela norma; essa mesma 
norma deveria apontar constantemente o ca-
ráter de abjeção desses corpos, suas imagens 
e narrativas (re)posicionadas como efeitos da 

não ocupação, do não lugar e/ou da não exis-
tência e, para isso, a religião, a bíblia, o Cristo, 
o inferno e seus demônios eram sobrenatu-
ralmente invocados como forma de garantir 
a produção/normalização/dominação da cis 
heteronormatividade por meio da vigilância e 
do castigo. “Forma-se, então, uma política das 
coerções que são um trabalho sobre o corpo, 
uma manipulação calculada de seus elementos, 
de seus gestos, de seus comportamentos. O cor-
po humano entra numa maquinaria de poder 
que o esquadrinha, o desarticula e o recompõe” 
(Foucault, 2013, p. 133), como retratado no 
relato a seguir: 

Eu ficava o tempo todo tentando controlar a 
minha existência. E, aí, quando eu entrei no pe-
ríodo da adolescência, que começou o tabu. Que 
eu já entendia o que era esse ser viado, o que era 
ser baitola e eu sabia que não podia. E foi nesse 
período que a questão religiosa bateu na minha 
cara. Porque sempre tinha aquela coisa ‘gay é 
pecado e não sei o quê!’ E eu ficava muito ‘então, 
eu sou um pecado, não posso... não posso’. E aí 
ficava muito de querer sair desse lugar e ficava 
reprimindo (Beta Queer, professor cis gay em 
Entrevista Narrativa, 2021). 

Nesse contexto e percurso, o medo e o silên-
cio tornam-se não apenas parceiros com quem 
compartilhamos e reprimimos nossa existên-
cia, e sim constitutivos dela, fazendo com que 
o corpo-transviado construa-se no limbo, na 
abjeção, na ilegitimidade de suas experiências, 
no corpo infernal e sem discurso, sem perdão, 
sem representação e representatividade, es-
quadrinhado, desarticulado e (re)composto pelo 
sistema cristão heteronormativo. “Esvaziar o 
outro de singularidade, de biografia e jogá-lo 
dentro de uma narrativa a-histórica, naturali-
zando comportamentos e subjetividades, tem 
sido uma poderosa estratégia discursiva que 
tem efeitos letais” (Bento, 2021, p. 118). Dessa 
forma, o corpo vazio, sem história, não narrável, 
vive (se é que pode ser este o verbo) uma vida-
morta, que até justifica sua qualidade de não 
existência, e, de outro modo, essencializa com-
portamentos e subjetividades endemoniadas. 
Também justificaria as razões das violências 
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sofridas, as exclusões e os preconceitos como 
os praticados cotidianamente nas sociedades 
ao perseguirem corpos-transviados para que 
não sejam visibilizados nem ocupem espaços 
representativos como forma de legitimar suas 
existências. 

Billy e Beta Queer entendem os contextos 
e lugares (in)quietantes da produção do cor-
po-transviado, em que singularidades como 
as deles são (re)posicionadas pelo temor e 
esvaziamento existencial, sendo absorvidos 
como verdades a serem reproduzidas – ou, pelo 
menos, ficarem intocadas nos diversos tempos 
e espaços que os atravessam. Nesse contexto, 
provavelmente seriam aqueles que, se por-
ventura viessem a se tornar professores, não 
trabalhariam em escolas como aquela citada na 
introdução deste texto, caso nos inclinássemos 
pelos caminhos do homossexualismo6.

Isso ocorreria porque a homofobia e o ma-
chismo intrínsecos ao fundamentalismo reli-
gioso exibido pelo idealizador daquela escola, 
com suposta superioridade e orgulho, seriam 
diferenciais para que mães e pais pudessem 
matricular seus/suas filhos/as na instituição 
que não ensinava aos/às estudantes práticas 
abominadas pela igreja, nem permitia repre-
sentações e representatividades de corpos-
transviados, especialmente em posições nas 
quais pudessem ser valorizados ou reconheci-
dos. “Aparentemente, a única condição reque-
rida é o reconhecimento das mesmas verdades 
e a aceitação de certa regra – mais ou menos 
flexível – de conformidade com os discursos 
validados” (Foucault, 1996, p. 42). Essa lógica 
talvez explique o porquê de não se encontra-
rem, naqueles tempos (entre as décadas de 
1980 e 1990), abertamente essas identidades 
dissidentes em diversos espaços profissionais. 
Não é que elas não existissem; elas estavam lá, 
camufladas talvez por um viés doutrinário que 
6 O propósito de trazer ‘homossexualismo’ e não ‘homos-

sexualidade’ é justamente capturar a forma patológica 
como esses corpos eram vistos e que, de certa forma, ha-
bita o imaginário social e era defendida pela ciência à épo-
ca dos fatos narrados – tal evento ocorreu quando eu era 
pré-adolescente e, naquele período, o discurso religioso 
afetou diretamente meu corpo-transviado. 

as ligava, ao mesmo tempo em que as diferen-
ciava, bem como impossibilitava falar sobre 
elas, constituindo-as, assim, pela clandestini-
dade e invisibilidade de suas experiências. O 
assumir e o não assumir eram balizadores das 
questões para a sobrevivência, de conseguir os 
meios de se obter trabalho, porém negando a 
própria identidade, camuflando-a nos corpos 
que não poderiam ser representados e, menos 
ainda, espelharem-se como representatividade, 
pois a escola 

[...] é um local em que, através das práticas 
discursivas desenvolvidas pela comunidade 
escolar, sobretudo pelos professores e profes-
soras, os sujeitos [...] aprendem a se representar 
e representar os outros no mundo social assim 
como são representados pelos outros em um 
movimento prenhe de sentidos ambivalentes 
adquiridos a partir de outros saberes que são 
vivenciados fora do ambiente escolar (Rios, 
2008, p. 150-151).

“Ali se aprende a olhar e a se olhar, se 
aprende a ouvir, a falar e a calar; se aprende a 
preferir” (Louro, 2014, p. 65, grifos da autora). 
Logicamente, a preferência seria por movimen-
tos contínuos de normalidade, de imagens e 
narrativas de corpos apenas inteligíveis e de 
discursos que não pudessem, de alguma forma, 
despertar para outras corporalidades, para 
outras experiências e, assim, “ninguém entrará 
na ordem do discurso se não satisfazer a certas 
exigências ou se não for, de início, qualificado 
para fazê-lo” (Foucault, 1996, p. 37). De outro 
modo, a contratação de professores/as trans-
viados/as permitiria visibilizá-los/as nessas 
instituições, de forma que movimentos e sen-
tidos ambivalentes construídos fora da escola 
passariam a ser legitimados dentro da escola. 
Nesse sentido, a exposição de uma sexualidade 
ou de um gênero contra-hegemônico dentro 
e fora da escola tem um papel discursivo de 
poder e (re)existência, embora não seja clara 
para o corpo-território essa dimensão. Logo, a 
ação do poder daquele homem branco, cristão, 
pai de família, era quem decidia os modos de 
vivência, convivência e práticas discursivas 
colocadas em pauta em sua comunidade esco-
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lar, satisfazendo a ordem do discurso apenas 
de corpos qualificados para fazê-lo, mas am-
pliando as interpretações marginalizadoras 
do cristianismo para além do próprio meio e, 
reproduzindo, assim, ações discriminatórias 
e preconceituosas contra pessoas LGBT+. O 
discurso coercitivamente imbricado na fala da-
quele que supostamente detém o poder e fala 
em nome de Deus prolonga os mecanismos de 
verdade e sujeição (re)produzidos pela igreja 
e contribui bastante para a produção da iden-
tidade do corpo-território-LGBT+. 

[...] minha relação... relacionada à religião [...] foi 
uma relação de muita autorreflexão. Eu olhava 
as coisas e dizia ‘nossa, amor ao próximo como 
a si mesmo. Amor a Deus sobre todas as coisas, 
como?’. Essas são as duas premissas da religião 
católica que mais eu questionava, principalmen-
te o amor ao próximo como a si mesmo. Eu me 
sentia tão ferida, mas tão ferida, muitas vezes, ali 
dentro que eu dizia: ‘vocês gostariam de se ferir 
o tanto que me ferem? Então, como é que é essa 
lógica do amor ao próximo como a si mesmo? 
Porque vocês me ferem profundamente! A for-
ma como vocês conduzem...’ dentro da própria 
igreja, eu sentia isso! Não que as pessoas me dis-
sessem nada, diretamente me chamassem: ‘ah, 
fulana você é isso!’, ah, mas eu sentia e sempre 
senti na minha vida, em alguns espaços... alguns 
espaços, inclusive a escola, um espaço em que 
eu sentia um tanto... esquivo. Primeiro, porque 
eu também tinha minha autodefesa já de achar: 
‘meu Deus, todo mundo tá vendo!’ e como todo 
mundo tá vendo, não poderia ver, isso tem que 
ser velado, isso não pode ser assim pra todo 
mundo ver, daqui a pouco os meninos [alunos/
as] não vão me respeitar por conta de que essa 
minha sexualidade tá em evidência de alguma 
maneira, então, isso era uma coisa muito forte, 
sempre caminhou comigo, de ser discreta (Frida, 
professora cis lésbica em Entrevista Narrativa, 
2021).

Em sua fala emocionada, Frida se (re)po-
sicionou dentro dos seus ciclos, “Por ser uma 
pessoa que vem de uma família que tem essa 
religiosidade tão forte, forte mesmo, muito!” 
(Entrevista Narrativa, 2021) e não conseguir 
se perceber imersa nos preceitos de Cristo 
dentro da própria igreja e em outros espaços 

que atravessavam seu corpo-território-LGBT+, 
sentindo sobretudo, ainda que tacitamente, os 
ferimentos advindos de sua orientação sexual 
dissidente. Nesse sentido, corpos-transviados 
são atravessados em sua constituição como 
sujeitos/as por questões morais e religiosas 
que moldam corporalidades, as quais zigueza-
gueiam no vai e vem de suas identidades: ago-
nizando entre ser e não ser, entre céu e inferno, 
pecado e punição, medo e negação, chacotas e 
chicotes que constroem em si os conflitos que 
permitem ou proíbem suas existências. 

Para suportar as opressões, Frida acionava 
os seus mecanismos de defesa, esquivava-se, 
intimidava-se, mascarava-se, arrediava-se... 
era capturada pela ideia de que “a sociedade 
está organizada tendo por base o princípio 
de que qualquer indivíduo que possua certas 
características sociais tem o direito moral de 
esperar que os outros o valorizem e o tratem 
de maneira adequada” (Goffman, 1985, p. 21). 
Assim sendo, talvez por não habitar armários 
de vidro, e por seus ritos performativos esta-
rem próximos da feminilidade esperada, tinha 
a possibilidade de se manipular, moldar-se aos 
gestos e comportamentos adequados; contudo, 
tornou-se refém desse próprio sistema que 
cria, diferencia e exclui. Ademais, ainda que 
se sentisse ferida, a relação dela com a escola 
era amenizada por sua diferença não ser tão 
marcante. 

De acordo com Foucault (2010a, p. 96), “[...] 
é somente mascarando uma parte importante 
de si mesmo que o poder é tolerável. Seu su-
cesso está na proporção daquilo que consegue 
ocultar dentre seus mecanismos”. Ela, em nome 
da autoridade de ser professora, forjava uma 
outra identidade para inspirar nos/nas outros/
as – em especial alunos/as – o respeito neces-
sário para legitimar sua prática docente, pois 
sua existência transviada não está qualificada 
à ordem do discurso. Então, ressignificava a 
si e a sua prática camuflando sua sexualidade 
dissidente porque, sendo discreta, podia (re)
posicionar o seu corpo-transviado em um outro 
lugar dentro dos sistemas cis heteronormativos 
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esperados que fabricam corpos docilizados, 
professoras comportadas, virtuosas, gentis e 
destituídas de sexualidade (Louro, 2014).

Scott (1998, p. 304) completa afirmando 
que “tornar visível a experiência de um grupo 
diferente expõe a existência de mecanismos 
repressivos, mas não sua lógica ou seus funcio-
namentos internos; sabemos que a diferença 
existe, mas não a entendemos como consti-
tuída em relação mútua”. Nesse caso, o que se 
mantém visível é a permanência de um único 
regime de verdade: a cis heterossexualidade 
como norma, como regime político, atravessa-
da pelos princípios do cristianismo (e também 
de outras divindades), porém desprezando a 
construção da diversidade, do amor e respeito 
ao próximo pregadas por Aquele que inspirou 
a própria doutrina cristã. 

Nesse contexto, as experiências que podem 
ser visibilizadas são aquelas que vão ao encon-
tro da norma, as que passam desapercebidas 
na e pela paisagem, as que não requerem notas 
explicativas; caso contrário, são capturadas e 
envolvidas sistematicamente por seus meca-
nismos repressivos. As experiências trazidas 
pelos professores/as transviados/as repetem-
se nas experiências de seus/suas alunos/as 
transviados/as, como um ciclo ininterrupto de 
fabricação de corpos cristãos cis heteronorma-
tizados e escancaram, em certos momentos, os 
(re)posicionamentos e as (im)possibilidades 
de intervenção dos corpos-territórios-LGBT+ 
na docência em seu sentido mais representa-
tivo, uma vez que “[...] nas práticas discursivas 
escolares há uma forma de pertencimento 
posta em curso; há uma identidade (im)posta, 
manifestada e mantida por força da ideologia” 
(Rios, 2008, p. 157), também com vieses reli-
giosos que adentram os muros da escola. 

[...] e na mesma onda de Tom [Tom é repelido 
por ser um aluno ‘demais’, segundo os/as seus/
suas professores/as], outros dois alunos que... 
têm uma expressão estética parecida e que tive 
menos relação porque foram meus alunos, mas 
eu não tive aproximação fora da escola, mas 
que acompanhei a trajetória deles. É... sempre 
muito produzidos, muito montados, adoravam 

maquiagem, costura, moda, cabelo, participavam 
de desfile escola... de consciência negra tudo e 
tal... mês passado, a gente ficou sabendo que eles 
estavam no processo de abandonar a identidade 
gay, no processo de cura gay...da igreja evangéli-
ca e... e batizados em Cristo, e entregando a vida 
em Cristo e abandonando os pecados. Então, 
assim, isso me deixou muito mal... muito mal, 
porque eu entendo, não posso influenciar nisso 
se for uma decisão deles de, não é... de deixar 
de ser gay, porque eu não acredito que ele vá 
deixar de ser gay, mas de manifestar isso para a 
sociedade, mas eu não esperava porque era uma 
pessoa muito, muito, muito segura da sexualida-
de. E que ia pra escola toda produzida, e que tá 
no processo de deixar isso de lado. Então, eu vejo 
que isso acontece muito, em algumas famílias, 
ali que vão condicionando esses corpos a uma 
outra coisa (Billy, professor cis bi/pansexual, em 
Entrevista Narrativa). 

O relato de Billy aproxima-se da fala de 
Frida, em que o condicionamento do corpo à 
existência cis normalizada torna-se um proces-
so coercitivo da norma e para a norma (“‘Meu 
Deus, todo mundo tá vendo!’, e como todo 
mundo tá vendo, não poderia ver, isso tem que 
ser velado”). Esses relatos, juntamente com o 
de Babafemi a seguir, revelam a impotência de 
ação e a produção de sentidos subumanizadas 
pois retratam a fuga daquilo que eles mesmos 
representam como corpo-território-LGBT+ 
na docência, a negação de suas existências e 
a readequação à cis hetero normalização e à 
normatização de cura do corpo-transviado, o 
qual passa por esse processo de domesticação 
impulsionada por forças ideológicas, conforme 
pontua Rios (2008), e pelo poder disciplinar 
que “[...] fabrica assim corpos submissos e 
exercitados, corpos ‘dóceis’” (Foucault, 2013, 
p. 133, grifos do autor), anestesiados. Para 
Miranda (2020, p. 68), “É justamente esse 
processo de anestesia que deve ser banido da 
educação”, defendendo a necessidade de se 
escapulir dos regimes que reproduzem ideolo-
gicamente o controle dos corpos, que soterram 
afetos e universalizam sensibilidades. Outro 
ponto importante tocado por Billy refere-se à 
impossibilidade de que ele pudesse interferir 
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nessa decisão tomada por seus alunos, em que 
seu poder de influência talvez pudesse des-
pertar poderes outros (ou problemas outros) 
com seus familiares. Baseado nisso, percebe-se 
que a norma demonstra o poder centralizador, 
domesticador e impulsionador de verdades 
defendidas pelo sistema. Nesse modelo, as 
máscaras são invocadas e “[...] a noção de que 
uma representação apresenta uma concepção 
idealizada da situação é, sem dúvida, muito 
comum” (Goffman, 1985, p. 40).

Os trechos a seguir, extraídos da entrevista 
de Babafemi, revelam a importância de sua re-
presentação na docência ao ser procurado, ao 
receber um pedido de ajuda de outros corpos-
transviados, e como a representatividade do 
corpo-território pode combater a ocorrência 
de discriminações e preconceitos. 

Dentre essas situações que eu te falei, a maioria 
foi pedido de socorro! É... ‘Olha, você é gay! A 
gente sabe que você é gay, então, me ajude! Eu 
estou sofrendo!’ A gente percebe que ele está 
sofrendo... A garota [uma aluna que, reconhecen-
do nele um corpo-território, buscou sua ajuda 
para entender a própria sexualidade] é..., hoje, 
inclusive, ela tá tendo uma experiência meio 
chata assim de dizer que tá na igreja, mas ela não 
diz que não é mais lésbica, mas ela me diz que 
tá indo pra igreja, então, talvez ela esteja com a 
mente um pouco confusa (Babafemi, professor 
cis gay em Entrevista Narrativa, 2021).

Desse modo, conforme mostram os relatos, 
a igreja ou a religião, de alguma forma, impac-
tam a vida da população LGBT+, despontando, 
muitas vezes, como algo que atravessa as iden-
tidades e as condiciona a refletir sobre a pró-
pria sexualidade, bem como buscando aquela 
concepção idealizada da situação acerca da 
própria existência e causando também, muitas 
vezes, conflitos na saúde mental. Os pedidos de 
socorro que se aproximaram e se aproximam 
das corporalidades de Babafemi mostram que 
não somente os/as alunos/as são afetados/
as por esses atravessamentos, que ocorrem 
independentemente da posição ocupada pelo 
corpo-transviado na escola ou do conheci-
mento e recursos que têm para acionar seus 

mecanismos de defesa. Advindos, entre outros 
fatores, de interpretações feitas da religiosida-
de, os preconceitos mostram que aquele/a que 
os pratica coloca-se em superioridade, torna-se 
possuidor/a de verdades que obrigatoriamente 
devem ser seguidas. 

Eu já tive situações com colegas que fazem... 
que lidam com religiões de matrizes africanas... 
com essas doutrinas e comentários a respeito da 
sexualidade, relacionando com o fato de que são 
sexualidades demoníacas e, aí, eu tive que, real-
mente, tomar uma postura. Ser enfrentante com 
essas colegas desde quando elas... não poderiam 
mesmo por uma questão de ética. E essas falas 
dentro de uma casa de educação, e foi tremendo 
a ponto de eu quase... quase processar a pessoa. 
Isso já tem uns 5 anos, sobretudo porque ela 
estava em uma posição de gestão (Babafemi, 
professor gay em Entrevista Narrativa, 2021).

Percebemos através dos relatos narrativos 
que os preceitos religiosos cristãos atuaram 
como régua balizadora das práticas permitidas 
e proibidas para os corpos, anunciados nas 
narrativas desses/as colaboradores/as da pes-
quisa – o sofrimento, a inadequação, o pecado, a 
condenação pelos transvios, as discriminações 
e os preconceitos constituem-se indicadores 
importantes na constituição dos seus próprios 
corpos-territórios-LGBT+. Nota-se, ainda, a 
potente desvalorização do corpo-território/
transviado-racializado quando este se associa 
a religiões de matrizes africanas, demonizando 
sua raça e sexualidade dissidentes e vinculan-
do-as ao não sagrado, às imagens e narrativas 
desumanizantes, à religião que não se legitima 
pela ótica exposta, “[...] porque a marginalidade 
social conecta-se com a marginalidade sexual” 
(Pinho, 2008, p. 271) e, dessa forma, está assu-
jeitada à reprovação do/a outro/a. 

Assim sendo, utilizam a religião/religiosida-
de/igreja como provocadoras de conflitos em 
parceria com a moral produzida por e para a 
cis heteronormatividade, veiculada não apenas 
como a grande verdade, mas a mais verdadeira 
de todas elas. Além disso, testemunham essas 
ocorrências nas formações de seus/suas estu-
dantes como um ciclo ininterrupto de poder 
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e controle, docilização e evangelização por e 
para o cristianismo, desprezando qualquer 
outra diferença que não representa a norma. 
“Vivemos em uma sociedade que, em grande 
parte, marcha ‘ao compasso da verdade’ - ou 
seja, que produz e faz circular discursos que 
funcionam como verdade, que passam por tal 
e que detêm por esse motivo poderes especí-
ficos” (Foucault, 2019, p. 346, grifos do autor). 

Podemos dizer que fundadas nesta base se 
impuseram, através de medidas ideológicas e 
mesmo da violência material, algumas imagens 
ou modelos de raça e gênero que comporiam o 
repertório da nacionalidade e, em consequência 
disso, uma coleção de estereótipos a povoar o 
imaginário social, colaborando para a fixação 
de um lugar subalternizante e/ou folclorizante 
para afrodescendentes. Podemos chamá-las 
de Imagens de Raça e Gênero, pressupondo 
que estas se condensaram em representações 
imediatamente reconhecíveis. Por outro lado, 
estas imagens se formaram em um limiar ou 
limite entre acomodação, conflito, resistência 
e imposição da opressão (Pinho, 2004, p. 112).

Assim, a docilização dos corpos e seus con-
dicionamentos funcionam como dispositivos 
de reconhecimento fabricadores de subuma-
nidades sob o escudo de verdades milenares 
que rejeitam outras condições existenciais 
além daquelas estabelecidas pela norma. Nesse 
compasso de verdade, criam-se os modelos re-
conhecidos pela norma, a qual vigia os modelos 
de religião, raça, sexualidades e gêneros que 
devem ser disseminados sobre o imaginário 
social, bem como aqueles que devem ser elimi-
nados por suas representações imediatamente 
reconhecíveis pela raça, pela sexualidade e pelas 
religiões não autorizadas. 

“tenho sentidos já dormentes, 
o corpo quer a alma entende”: 
(in)quietações (in)conclusivas
De tudo o que foi dito, ao não contratar pro-
fessores/as transviados/as, ao negar amor 
ao corpo-transviado, ao (se) reprimirem as 
corporalidades, ao (se) constituírem como 

pecadores/as, ao (se) imporem uma cura aos 
corpos-territórios-LGBT+, ao (se) camuflarem 
em seus armários etc. esses/as sujeitos/as (re)
produzem os ritos performativos embalados/
as nos julgamentos e nas recusas: o “Você é, 
mas não pode ser!” e o “Eu sou, mas não posso!” 
traduzem igualmente a impotência de como 
essas existências foram concebidas, mesmo em 
espaços de representação e representatividade, 
e produzem, muitas vezes, corpos dormentes, 
anestesiados. 

Nesse passo, observamos que a religião/
religiosidade também adentra esse espaço 
para neutralizar outras formas de crença ou 
existências transviadas, tentando adequar as 
identidades à única forma concebida pela cis 
heteronormatividade cristã. Dessa forma, o dis-
curso e a linguagem – também representados/
as pelos olhares – atuam como dispositivos de 
opressão, como “Um conjunto de coisas ditas 
ou escritas que têm impacto na vida social, cuja 
finalidade é, fundamentalmente, a produção 
de ideologias e ao mesmo tempo se expressa 
por meio dela”7 (Curiel, 2013, p. 37, tradução 
nossa). 

Portanto, a constituição do corpo-territorio
-LGBT+ é atravessada por essas práticas discur-
sivas que subalternizam, produzem a diferença, 
assujeitamentos, hierarquizam sujeitos/as e 
comportamentos, bem como estipulam regras, 
lugares permitidos e não permitidos para os 
corpos-transviados. “As diferenças podem, 
assim, dizer respeito ao modo de sujeição, isto 
é, à maneira pela qual o indivíduo estabelece 
sua relação com essa regra e se reconhece 
como ligado à obrigação de pô-la em prática” 
(Foucault, 2010b, p. 35, grifos do autor). Entre 
outros poderes que controlam e domesticam 
os/as sujeitos/as, indubitavelmente, a igreja, 
as crenças e suas diferentes interpretações 
religiosas, seus ritos performativos, é um dos 
mecanismos poderosos mais dedicados à su-
jeição cis hetero normalizadora e normativa 

7 “[...] un conjunto de cosas dichas o escritas que tienen 
impacto en la vida social, cuyo fin es, fundamentalmente, 
la producción de ideologías y a la vez es expresado por 
medio de ella (Curiel, 2013, p. 37)”
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dos corpos-transviados. Desse modo, o corpo-
transviado é (in)quietado por essas normas 
religiosas, por esses ritos performativos, 
que controlam, silenciam e conflituam essas 
existências.

Diante do exposto, é possível responder à 
pergunta que encabeça o título desse artigo? É 
preciso refletir, pois cada um/a de nós vive as-
sujeitado/a a essas normas, as quais nos (des)
constroem (e a outros/as destroem, adoecem, 
adormecem) aos poucos e a cada dia, embora 
muitos/as se acostumem a compartilhar sua 
existência com seus/suas demônios/as. As 
dúvidas sempre estarão conosco. A única cer-
teza: é preciso, diuturnamente, (re)existir e 
esperançar junto aos versos finais da música 
cantada por Renato Russo:   “E nossa história 
não estará pelo avesso. Assim, sem final feliz. 
Teremos coisas bonitas pra contar.E até lá, va-
mos viver. Temos muito ainda por fazer. (Não) 
olhe pra trás. Apenas começamos. O mundo 
começa agora”
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NORmAS PARA PUblICAÇÃO

revista da FaeeBa: educação e contemporaneidade
Revista temática quadrimestral do Departamento de Educação I  – UNEB

ISSN 2358-0194

I – PROPOSTA EDITORIAl

A revista da FaeeBa: educação e contemporaneidade, seguindo as diretrizes nacionais de periódicos quali-
ficados, a partir de 2016, passa a ser quadrimestral, mantendo na sua estrutura uma seção Temática e uma seção 
Estudos, em ambas publicando artigos inéditos, de natureza científica, resultantes de pesquisas que contribuam 
para o conhecimento teórico, metodológico e prático no campo da Educação e em interação com as demais Ciên-
cias Sociais, relacionando-se com a comunidade regional, nacional e internacional. Aceita trabalhos originais, que 
analisam e discutem assuntos de interesse científico-cultural.  Está organizada nas seguintes seções: 

• temática
• Estudos
• documentos

Nas seções Temática e Estudos cabem ensaios (estudos teóricos, com análise de conceitos) e resultados de 
pesquisa (artigos baseados em pesquisas finalizadas ou em andamento), sendo que na primeira caberão artigos 
articulados necessariamente com a temática específica do número (informação sempre disponível na página 
web), e na segunda, artigos atinentes a diversas temáticas dentro da proposta editorial da revista e recebidos 
em fluxo contínuo. A seção Documentos está aberta à publicação de resenhas (revisão crítica de uma publi-
cação recente), entrevistas (com cientistas e pesquisadores renomados); estudos bibliográficos (análise crítica e 
abrangente da literatura sobre tema definido) e análises críticas de Projetos e Diretrizes da Área de Educação. 
Os trabalhos devem ser inéditos, não sendo permitido o encaminhamento simultâneo para outros periódicos. A 
titulação mínima para os autores é o mestrado. Mestrandos podem enviar artigos desde que em coautoria com 
seus orientadores.
A revista recebe artigos redigidos em português, espanhol, francês e inglês, sendo que os pontos de vista apre-
sentados são da exclusiva responsabilidade de seus autores. Os originais em francês e inglês poderão ser traduz-
idos para o português, com a revisão realizada sob a coordenação do autor ou de alguém indicado por ele. Os 
autores e coautores que tiverem artigos publicados devem ficar, no mínimo, com um intervalo de dois números 
sem publicar. Os textos não devem exceder a três autores.
A Revista recebe artigos em fluxo contínuo e direcionados para a Seção Temática (temas dos futuros números e 
os prazos para a entrega dos textos são publicados nos últimos números da revista), assim como no site www.
revistadafaeeba.uneb.br

II – RECEbImENTO E AVAlIAÇÃO DOS TEXTOS

Os textos recebidos são apreciados inicialmente pelo editor executivo, que enviará aos autores a confirmação do 
recebimento. Se forem apresentados de acordo com as normas da Revista da FAEEBA: Educação e Contempora-
neidade, serão encaminhados para os membros do Conselho Editorial ou para pareceristas ad hoc de reconhecida 
competência na área, sem identificação da autoria para preservar isenção e neutralidade de avaliação. 
Os pareceres têm como finalidade atestar a qualidade científica dos textos para fins de publicação e são apresen-
tados de acordo com as quatro categorias a seguir: a) publicável sem restrições; b) publicável com restrições; c) 
publicável com restrições e sugestões de modificações, sujeitas a novo parecer; d) não publicável. Os pareceres 
são encaminhados para os autores, igualmente sem identificação dos pareceristas.
Os textos com parecer b) ou c) deverão ser modificados de acordo com as sugestões do conselheiro ou pareceri-
sta ad hoc, no prazo a ser definido pelo editor executivo, em comum acordo com o(s) autor(es). As modificações 
introduzidas no texto, com o parecer b), deverão ser colocadas em vermelho, para efeito de verificação pelo editor 
executivo.
Após a revisão gramatical do texto, a correção das referências e a revisão dos resumos em língua estrangeira, 
o(s) autor(es) receberão o texto para uma revisão final no prazo de sete dias, tendo a oportunidade de introduzir 
eventuais correções de pequenos detalhes.
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III – DIREITOS AUTORAIS

O encaminhamento dos textos para a revista implica a autorização para publicação. A aceitação da matéria para 
publicação implica na transferência de direitos autorais para a revista. A reprodução total ou parcial (mais de 500 
palavras do texto) requer autorização por escrito da comissão editorial. Os autores dos textos assumem a respons-
abilidade jurídica pela divulgação de entrevistas, depoimentos, fotografias e imagens.
Os textos aprovados na Revista da FAEEBA: Educação e Contemporaneidade serão publicados na seção Temática 
ou na seção Estudos, e o número de artigos para cada seção dependerá da disponibilidade de espaço em cada 
número. Artigos podem ser aprovados mas não publicados na Revista em curso. Neste caso, os artigos aprovados 
passam a compor um “banco de artigos” e poderão integrar um futuro número. Se, depois de um ano, não surgir 
uma perspectiva concreta de publicação do texto, o artigo pode ser liberado para ser publicado em outro periódi-
co, a pedido do(s) autor(es).
O autor principal de um artigo receberá três exemplares da edição em que este foi publicado, e aos autores que 
publicarem na Seção Documentos será destinado um exemplar. (No caso de o artigo ser escrito em coautoria, 
cada autor receberá dois exemplares)

IV – ENCAmINhAmENTO E APRESENTAÇÃO DOS TEXTOS

Os textos devem ser encaminhados para a Plataforma http://revistas.uneb.br/index.php/faeeba/about/
submissions#onlineSubmissions e para o endereço eletrônico do editor executivo (fialho2021@gmail.com/livia.
fialho@yahoo.com.br). O mesmo procedimento deve ser adotado para os contatos posteriores. Ao encaminhar o 
texto, neste devem constar: a) a indicação de uma das modalidades citadas no item I; b) a garantia de observação 
de procedimentos éticos; c) a concessão de direitos autorais à Revista da FAEEBA: Educação e Contemporanei-
dade.
Os trabalhos devem ser apresentados segundo as normas definidas a seguir: 
1. na primeira página devem constar: a) título do artigo; b) nome(s) do(s) autor(es), endereços residencial 
(somente para envio dos exemplares dos autores) e institucional (publicado junto com os dados em relação a 
cada autor), telefones (para contato emergencial), e-mail; c) titulação principal; d) instituição a que pertence(m) 
e cargo que ocupa(m); e) grupo de pesquisa.
2. Resumo, abstract e resumen: cada um com no máximo 200 palavras, incluindo objetivo, método, resultado e 
conclusão. Logo em seguida, as Palavras-chave, Keywords e Palabras clave, cujo número desejado é de, no míni-
mo, três, e, no máximo, cinco. Traduzir, também, o título do artigo e do resumo, assim como do trabalho resenhado. 
Atenção: cabe aos autores entregar traduções de boa qualidade em inglês e em espanhol .
3. As figuras, gráficos, tabelas ou fotografias (em formato TIF, cor cinza, dpi 300), quando apresentados em 
separado, devem ter indicação dos locais onde devem ser incluídos, ser titulados e apresentar referências de sua 
autoria/fonte. Para tanto, devem seguir a Norma de apresentação tabular, estabelecida pelo Conselho Nacional 
de Estatística e publicada pelo IBGE em 1979. 
4. Sob o título referências deve vir, após a parte final do artigo, em ordem alfabética, a lista dos autores e das 
publicações conforme as normas da ABNT (Associação Brasileira de Normas Técnicas). Vide os seguintes exem-
plos:

a) Livro de um só autor:
BENJAMIM, Walter. rua de mão única. São Paulo: Brasiliense, 1986.
b) Livro até três autores:
NORTON, Peter; AITKEN, Peter; WILTON, Richard. Peter Norton: a bíblia do programador. Tradução de Geral-
do Costa Filho. Rio de Janeiro: Campos, 1994.
c) Livro de mais de três autores:
CASTELS, Manuel. et al. novas perspectivas críticas em educação. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.
d) Capítulo de livro:
BARBIER, René. A escuta sensível na abordagem transversal. In: BARBOSA, Joaquim (Org.). multirreferencia-
lidade nas ciências e na educação. São Carlos: EdUFSCar, 1998. p. 168-198.
e) Artigo de periódico: 
MOTA, Kátia Maria Santos. A linguagem da vida, a linguagem da escola: inclusão ou exclusão? uma breve re-
flexão linguística para não linguistas. Revista da FAEEBA: educação e contemporaneidade, Salvador, v. 11, n. 
17, p. 13-26, jan./jun. 2002.
f) Artigo de jornais: 
SOUZA, Marcus. Falta de qualidade no magistério é a falha mais séria no ensino privado e público. O Globo, 
Rio de Janeiro, 06 dez. 2001. Caderno 2, p. 4. 
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g) Artigo de periódico (formato eletrônico):
TRINDADE, Judite Maria Barbosa. O abandono de crianças ou a negação do óbvio. revista Brasileira de His-
tória, São Paulo, v. 19, n. 37, 1999. Disponível em: <http://www.scielo.br>. Acesso em: 14 ago. 2000.
h) Livro em formato eletrônico:
SÃO PAULO (Estado). Entendendo o meio ambiente. São Paulo, 1999. v. 3. Disponível em: <http://www.bdt.
org.br/sma/entendendo/atual/htm>. Acesso em: 19 out. 2003.
i) decreto, Leis:
BRASIL. Decreto n. 89.271, de 4 de janeiro de 1984. Dispõe sobre documentos e procedimentos para despacho 
de aeronave em serviço internacional. Lex: coletânea de legislação e jurisprudência, São Paulo, v. 48, p. 3-4, 
jan./mar, 1984. Legislação Federal e marginalia.
j) dissertações e teses:
SILVIA, M. C. da. Fracasso escolar: uma perspectiva em questão. 1996. 160 f. Dissertação (Mestrado em Edu-
cação) – Faculdade de Educação, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 1996. 
k) trabalho publicado em congresso:
LIMA, Maria José Rocha. Professor, objeto da trama da ignorância: análise de discursos de autoridades bra-
sileiras, no império e na república. In: ENCONTRO DE PESQUISA EDUCACIONAL DO NORDESTE: história da 
educação, 13., 1997, Natal. Anais... Natal: EDURFRN, 1997. p. 95-107.

IMPORTANTE: Ao organizar a lista de referências, o autor deve observar o correto emprego da pontuação, de 
maneira que esta figure de forma uniforme. 
5. O sistema de citação adotado por este periódico é o de autor-data, de acordo com a NBR 10520 de 2003. 
As citações bibliográficas ou de site, inseridas no próprio texto, devem vir entre aspas ou, quando ultrapassa 
três linhas, em parágrafo com recuo e sem aspas, remetendo ao autor. Quando o autor faz parte do texto, este 
deve aparecer em letra cursiva e submeter-se aos procedimentos gramaticais da língua. Exemplo: De acordo 
com Freire (1982, p. 35) etc. Já quando o autor não faz parte do texto, este deve aparecer no final do parágrafo, 
entre parênteses e em letra maiúscula, como no exemplo a seguir: “A pedagogia das minorias está à disposição 
de todos” (FREIRE, 1982, p. 35). As citações extraídas de sites devem, além disso, conter o endereço (URL) entre 
parênteses angulares e a data de acesso. Para qualquer referência a um autor deve ser adotado igual procedi-
mento. Deste modo, no rodapé das páginas do texto devem constar apenas as notas explicativas estritamente 
necessárias, que devem obedecer à NBR 10520, de 2003.
6. As notas numeradas devem vir no rodapé da mesma página em que aparecem, assim como os agradecimentos, 
apêndices e informes complementares.
7. Os artigos devem ter, no máximo, 70 mil caracteres com espaços e, no mínimo, 45 mil caracteres com es-
paços; as resenhas podem ter até 30 mil caracteres com espaço. Os títulos devem ter no máximo 90 caracteres, 
incluindo os espaços. 
8. As referências bibliográficas devem listar somente os autores efetivamente citados no corpo do texto.
Atenção: os textos só serão aceitos nas seguintes dimensões no processador Word for Windows ou equivalente: 

• letra: Times New Roman 12 
• tamanho da folha: A4 
• margens: 2,5 cm 
• espaçamento entre as linhas: 1,5;
• parágrafo justificado.

Os autores são convidados a conferir todos os itens das Normas para Publicação antes de encaminhar os textos.

Para contatos e informações:

Editor Geral: Emanuel do Rosário Santos Nonato – E-mail: enonato@uneb.br 
editoras científicas: Lívia Fialho Costa – E-mail: fialho2021@gmail.com;  
                                           Jane Adriana Pacheco Rios – E-mail: jhanrios1@yahoo.com.br
Site da Revista da FAEEBA: https://www.revistas.uneb.br/index.php/faeeba
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NORmS fOR PUblICATION

revista da FaeeBa: educação e contemporaneidade
Revista temática quadrimestral do Departamento de Educação I  – UNEB

ISSN 2358-0194

I – EDITORIAl gUIDlINES

Created in 1992, the FaeeBa: education and contemporaneity Journal, in keeping with national guidelines 
governing qualified periodicals, in 2016, it will be published quarterly, while continuing to maintain its present 
structure with both a Thematic section and one devoted to Studies. Both will feature original, previously un-
published articles of a scientific nature, based on research that contributes to theoretical, methodological, and 
practical knowledge in the field of Education. Our aim is to stimulate dialogues between various areas of the So-
cial Sciences while forging relationships between regional, national, and international communities. The journal 
accepts original works that analyze and discuss issues of scientific and cultural interest. It is organized into the 
following sections:

• thematic
• Studies
• documents

The Thematic and Studies sections feature essays (theoretical studies, with analysis of concepts) and study 
results (articles based on ongoing or finalized research). For submissions to the Thematic section, articles must 
necessarily coincide with the specific topic chosen by that issue (information is available on the journal’s web 
site). For the Studies section, articles exploring various topics that fall within the journal’s editorial guidelines 
can be submitted at any time. The Documents section is open to the publication of reviews (critical reviews of 
recent publications); interviews (with recognized scientists and researchers); bibliographic studies (compren-
hensive, critical analysis of literature on a defined theme) and critical analyses of Projects and Guidelines in the 
Area of Education.           
Submitted works should be unpublished and should not be submitted simultaneously to other journal. Papers 
written in Portuguese, Spanish, French and English are received. Views published remain their authors’ respon-
sibility. Texts originally in French and English may be translated into Portuguese and published after a revision 
made by the author or by someone he has suggested. Authors who published in this journal should wait two 
volumes to become newly authorized to publish. No paper should have more than 3 authors.  
The Journal accepts article submissions throughout the year for the Thematic Section (themes and submission 
deadlines for future issues are listed in recently published issues as well as on the site:  www.revistadafaeeba.
uneb.br

II – RECEIVINg AND EVAlUATINg SUbmITTED WORKS

Texts submitted are initially appreciated by the Editor which will confirm reception. If they are edited in accor-
dance with the norms, they will be sent, anonymously so to assure neutrality, to other member of the editorial 
committee or to ad hoc evaluators of known competence .
Evaluators’ reports will confer the submitted work scientific quality and class them in four categories: a) publish-
able without restrictions b) publishable with restrictions; c) publishable with restrictions and modifications after 
new evaluation; d) unpublishable. Evaluators’ reports are sent anonymously to the authors. 
In the b) or c) case, the works should be modified according to the report’ suggestion in the terms determined by 
the editor in agreement with the authors. Modifications made should appear in red so as to permit verification.
After the grammatical revision of the text, the correction of the bibliography, and the revision of the part in En-
glish, the authors(s) will receive the text for an ultimate opportunity to make small corrections in a week.
  
III – COPYRIghTS

Submitting text to the journal means authorizing for publication. Accepting a text for publication imply the trans-
fer of copyrights to the journal. Whatever complete or partial reproduction (more than 500 hundreds words) 
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requires the written authorization of the editorial committee. Papers’ authors should assume juridical responsi-
bility for divulging interviews, photographies or images.  
Texts approved by the FAEEBA: Education and Contemporaneity Journal will be published in the Thematic or 
Studies sections; the number of articles in each section will be determined by available space in each issue. 
Articles may be approved, but not published in an upcoming issue. In this case, they with be kept in an “article 
bank” and may be published in a future issue. After one year, if there is no concrete possibility of a text’s being 
published,  authors may request permission to publish it in another periodical.  
The main author of a paper will receive three copies of the volume in which his paper was published. The author 
of an abstract or a review will receive one.

IV – SENDINg AND PRESENTINg WORKS

Texts as well as ulterior communication should be sent exclusively to the e-mail address of the editor 
(fialho2021@gmail.com). In should be explicited initially a) at which modality the text pertains; b) ethical proce-
dures; c) copyrights concession to the Revista da FAEEBA: Educação e Contemporaneidade.
Works should respect the following norms:
1. In the first page, should appear: a) the paper’s title; b) authors’ name, address, telephones, e-mail; c) main 
title; d) institutional affiliation and post.
2. Resumo, abstract and Resumen: each with no more than 200 words including objective, method, results 
and conclusion. Immediately after, the Palavras-chave, Keywords and Palabras clave, which desired number is 
between 3 and 5. Authors should submit high quality translation.
3. Figures, graphics, tables and photographies (TIF, grey, dpi 300), if presented separately should come with in-
dication of their localization in the text, have a title and indicates author and reference. In this sense, the tabular 
norms of tabular presentation, established by the Brazilian Conselho Nacional de Estatística and published by the 
IBGE in 1979. 
4. Under the title referências should appear, at the end of the paper, in alphabetic order, the list of authors and 
publication according to the norms of the ABNT (Associação Brasileira de Normas Técnicas). See the following 
examples:
a) Book of one author only:
BENJAMIM, Walter. rua de mão única. São Paulo: Brasiliense, 1986.
b) Book of two or three authors:
NORTON, Peter; AITKEN, Peter; WILTON, Richard. Peter Norton: a bíblia do programador. Tradução de Geraldo 
Costa Filho. Rio de Janeiro: Campos, 1994.
c) Book of more than three authors:
CASTELS, Manuel et al. novas perspectivas críticas em educação. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.
d) Book chapter:
BARBIER, René. A escuta sensível na abordagem transversal. In: BARBOSA Joaquim (Org.). multirreferenciali-
dade nas ciências e na educação. São Carlos: EdUFSCar, 1998. p. 168-198.
e) Journal’s paper: 
MOTA, Kátia Maria Santos. A linguagem da vida, a linguagem da escola: inclusão ou exclusão? uma breve reflexão 
lingüística para não lingüistas. Revista da FAEEBA: educação e contemporaneidade, Salvador, v. 11, n. 17, p. 13-
26, jan./jun. 2002.
f) Newspaper: 
SOUZA, Marcus. Falta de qualidade no magistério é a falha mais séria no ensino privado e público. O Globo, Rio 
de Janeiro, 06 dez. 2001. Caderno 2, p. 4. 
g) On-line paper :
TRINDADE, Judite Maria Barbosa. O abandono de crianças ou a negação do óbvio. Revista Brasileira de 
História, São Paulo, v. 19, n. 37, 1999. Available at: <http://www.scielo.br>. Acesso em: 14 ago. 2000.
h) e-book:
SÃO PAULO (Estado). Entendendo o meio ambiente. São Paulo, 1999. v. 3. Disponível em: <http://www.bdt.org.
br/sma/entendendo/atual/htm>. Acesso em: 19 out. 2003.
i) Laws:
BRASIL. Decreto n. 89.271, de 4 de janeiro de 1984. Dispõe sobre documentos e procedimentos para despacho de 
aeronave em serviço internacional. Lex: coletânea de legislação e jurisprudência, São Paulo, v. 48, p. 3-4, jan./mar, 
1984. Legislação Federal e marginalia.
j) thesis:
SILVIA, M. C. da. Fracasso escolar: uma perspectiva em questão. 1996. 160 f. Dissertação (Mestrado) – Faculdade 
de Educação, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 1996. 
k) Congress annals:
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no império e na república. In: ENCONTRO DE PESQUISA EDUCACIONAL DO NORDESTE: história da educação, 13, 
1997. Natal. Anais... Natal: EDURFRN, 1997. p. 95-107.
IMPORTANT: Organizing references, the author should take care of punctuation correct use, so as to preserve 
uniformity.
5. This journal use the author-date quote system, according to the NBR 10520 de 2003. Bibliographical quotes 
or quotes from on-line publications, if inserted into the text, should appear between quotation marks or if the 
quotation is more than three lines long, distanced and without quotation marks with author reference. Examples: 
1- According to Freire (1982: p.35), etc. 2-Minority pedagogy is for all (Freire, 1982, p.35). On-line quotes should 
indicate the URL and access date. Footnotes should only contain explanatory notes strictly necessary respecting 
the NBR 10520, of 2003.
6. Texts can contain footnotes, thanks, annexes and complementary informations.
7. articles must have a minimum of 45,000 characters and a maximum of 70,000 characters (with spaces). 
Reviews can be up to 30,000 characters (with spaces). Titles should have no more than 90 characteres includ-
ing spaces. Reviews are limited to 5 pages. Thesis abstracts should contain no more than 250 words and should 
include title, number of page, author data, key-words, name of the director and university affiliation, as well as 
the date of the defense and the English translation of text, abstract and key-words.
Look out: texts will only be accepted formated in Word for Windows or equivalent: 
font: Times New Roman 12 
paper dimension: A4 
margins: 2,5 cm 
line spacing: 1,5;
paragraph justified.
Authors are invited to check the norms for publication before sending their work. 
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