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PREFÁCIO


 
 

			A presente obra intitulada “A formação do professor: compartilhando saberes e experiências” apresenta uma série de pesquisas, de diferentes perspectivas teórico-metodológicas que discutem sobre a formação do docente, tanto inicial quanto continuada. Essas pesquisas convergem à medida que olham para a realidade social das escolas e das universidades, colocando-se à escuta de licenciados e professores em busca de compreender a constituição e a formação do professor.


			Conhecer os saberes e as experiências dos diferentes estudiosos significa um exercício de reflexão, uma oportunidade para pensar acerca da Educação na contemporaneidade. Na organização desta obra, pensamos em pontos necessários de compartilhamento desses saberes, mas também pensamos em deixar caminhos para outras reflexões, em diferentes áreas do conhecimento. 


			Um primeiro ponto de ancoragem necessário é pensar que marcamos encontro com autores de diferentes espaços e culturas. Todavia, o trabalho docente, a partir de diversificadas realidades sociais, consiste em diferentes formas de socializar e de explicitar as inúmeras possibilidades de reflexão e de ação no cotidiano da sala de aula.


			Um segundo ponto de ancoragem está na junção de diferentes contextos espaciais e temporais, os quais englobam vivências e experiências de variados autores, reunidos em uma mesma obra, cujo tema central é a formação docente. Essa formação é o eixo que centraliza a organização deste livro. Assim, os 13 capítulos, cada um com suas respectivas especificidades, indicam múltiplos olhares e diferentes caminhos sobre a questão da formação do professor.


			No Capítulo 1, intitulado “Questões sociocientíficas e o favorecimento da interdisciplinaridade na formação de professores”, Katia Dias Ferreiro Ribeiro discute sobre o trabalho da formação docente, a partir de uma perspectiva interdisciplinar, que se concretiza na discussão de questões sociocientíficas (QSC).  A autora objetiva, a partir da interpretação de informações constituídas em uma ação formativa, realizada com professores de Ciências da Natureza em formação inicial, fazer considerações acerca do uso de QSC na formação docente, a fim de contribuir com essa formação, em uma perspectiva interdisciplinar. O trabalho foi realizado com estudantes de Licenciatura em Ciências Naturais e Matemática (LCNM) de uma universidade pública federal brasileira. Ao término de suas reflexões, a autora percebeu que, com um planejamento sistematizado de ações formativas, é possível enfrentar o desafio da interdisciplinaridade na formação docente, utilizando-se de análises de QSC como estratégia metodológica, e assim contribuir para uma melhor qualidade desses processos de formação.


			No segundo capítulo, com o título “Analisando o papel do professor universitário na consolidação da escolha profissional pela docência”, as professoras Ferenc, Miranda, Duarte e Santos evidenciam aspectos de uma pesquisa cujo objetivo foi analisar o papel do professor (formador) na consolidação da escolha profissional pela docência, durante a formação inicial. Com esse fim, na investigação, as autoras ouvem as vozes de acadêmicos de cursos de licenciaturas em Física, Química e Matemática, de uma universidade pública de Minas Gerais. Foi utilizada a metodologia qualitativa de pesquisa, tendo como técnica de pesquisa o questionário, aplicado a 84 alunos matriculados entre os primeiros e quartos semestres dos três cursos, e entrevistas desenvolvidas com 11 desses estudantes. Neste capítulo, as pesquisadoras exploram tanto as características sociais e escolares do grupo, a motivação e/ou a influência da escolha pela licenciatura, as estratégias de ensino que os profissionais usam em sala de aula, quanto a existência de relação entre a prática pedagógica do professor formador e o desejo do aluno de se tornar docente. Os resultados mostram que boa parte dos acadêmicos pesquisados não tinha a licenciatura como primeira opção, mas, no decorrer da formação, as experiências agradáveis e produtivas com as aulas despertaram seu interesse em ser professor e seguir a carreira docente. As autoras alegam ser muito importante o papel desempenhado pelo professor universitário na formação inicial dos futuros professores e também seu investimento na pedagogia universitária, explorando metodologias dialógicas e inovadoras, à medida que leva em conta as necessidades dos estudantes.


			Também com interesse em melhor entender a função social desempenhada pelo professor, no Capítulo 3, Felipe da Costa Negrão investigou sobre “Saberes da experiência: temas emergentes na voz do professor”. Esta pesquisa teve como objetivo dar voz ao professor, colocando-o como elemento central no processo de ensino, enfatizando que ele não é o único detentor do conhecimento e sua função consiste em mediar a construção do saber, em diferentes níveis de aprendizagem, lidando com vidas humanas. No entender de Negrão, a voz do professor do ensino básico revela os desafios e as possibilidades do ensino e da aprendizagem na sala de aula. Nessas condições, o pesquisador emprega uma metodologia de campo e analisa narrativas orais de 22 professores da rede pública de Manaus (AM), a partir de temas comuns no cotidiano das escolas, com ênfase nas questões desafiadoras e na superação dos limites para dar conta dos desafios diários. Com base nos pressupostos teórico-metodológicos da história oral, o autor elaborou um roteiro de cinco questões que dizem respeito a dilemas da realidade escolar, provocando reflexões acerca da prática docente e de seus desdobramentos. Os resultados mostraram que o papel do docente vai bem além da ação de selecionar conteúdos, preparar e ministrar aulas, pois a ele também compete a responsabilidade de formar um sujeito pleno e preparado para viver na sociedade contemporânea. Negrão finalizou seu estudo chamando a atenção das autoridades e dos órgãos públicos (do poder público) sobre a necessidade de maiores investimentos financeiros e culturais na rede de ensino básico do Brasil, cuja estrutura física e humana está em precárias condições.


			No Capítulo 4, intitulado “O curso me deu segurança para quebrar os paradigmas que estava habituada: os impactos da formação continuada na prática docente com as mídias”, Luan Henrique Alves e  Jacks Richard de Paulo objetivam compreender as contribuições de um Curso de Especialização em Mídias na Educação (doravante Ceme) para a integração das mídias como ferramentas de suporte didático-pedagógico no processo de ensino e de aprendizagem. Para tanto, olharam para um programa intitulado Mídias na Educação, ofertado na Universidade Federal de Ouro Preto e colocaram-se à escuta de um grupo de alunos egressos desse curso. Os dados foram construídos por meio da aplicação de um questionário on-line, do qual participaram 32 sujeitos. Com os dados produzidos, os autores realizaram uma análise documental do Projeto Pedagógico do Curso buscando entender as concepções teóricas que o fundamentam. Além disso, usaram o método da Análise de Conteúdo para olhar os dados das respostas dos estudantes. A partir das análises realizadas, os autores chegaram à conclusão de que os estudos desenvolvidos por meio do Ceme proporcionam aos alunos o conhecimento dos recursos midiáticos que se mostram como grande potencial para auxílio nas questões pedagógicas. 


			Também com interesse em investigar sobre as mídias digitais no processo de formação, no Capítulo 5, com o título “O mundo cada vez mais digital: ousadia ou mesmice na formação inicial de professores”, Patricia Noemi Cousiño Bareiro, Jacks Richard de Paulo e Stela Maris Mendes Siqueira Araújo analisaram os distanciamentos e as aproximações em relação às contribuições das tecnologias digitais na formação de professores dos anos iniciais da Educação Básica, tanto no Paraguai quanto no Brasil. A pesquisa tomou como base a percepção dos futuros professores. Para tal, com investigação de cunho qualitativo, os pesquisadores realizaram pesquisa bibliográfica e aplicação de questionário aos alunos do curso de Pedagogia, os quais se disponibilizaram a participar voluntariamente do projeto. A investigação foi realizada em Instituição pública de formação de professores, uma localizada no Paraguai e outra no Brasil. Após as análises, os autores chegaram à conclusão de que os futuros professores não estão satisfeitos com as práticas pedagógicas que envolvem a formação do Pedagogo. Por isso, eles se sentem desafiados a buscar informações, o que direciona o olhar para si mesmo sobre o modo de ensinar e aprender de forma crítica, por meio de tecnologias digitais.


			No Capítulo 6, “Uma escola para todos e para cada um: o desafio da formação docente na perspectiva da educação inclusiva”, Lucineide Machado Pinheiro discutiu sobre a formação docente na perspectiva da educação inclusiva, através de reflexões sobre princípios, aspectos legais e diretrizes políticas. A partir das discussões, a autora evidenciou o descompasso existente entre as diretrizes políticas e as práticas docentes, bem como “o resultado de uma parca formação generalista assentada em conhecimentos de ordem técnica, que fomenta a manutenção do status quo e da dicotomia exclusão-inclusão”. Assim, pautando-se em obras de Vygotsky e Freire, ela embasou sua reflexão nos aspectos legais e nas diretrizes políticas, mais precisamente no arcabouço das leis que tratam do direito à educação a todos e do reconhecimento da formação docente como condição fundamental à concretização da proposta inclusiva. Já no que diz respeito às práticas docentes, recorreu à literatura que discute sobre a modalidade de formação ofertada aos professores e o impacto dessa no processo de ensino e de aprendizagem dos alunos com deficiência [ou Necessidades Educacionais Específicas – NEEs]. Com suas reflexões, Pinheiro reconheceu a importância das relações dialéticas na sala de aula e do professor se tornar um investigador de sua própria prática.


			Com o título “As contribuições à educação de Pedreiras-MA a partir da construção do colégio São Francisco e da Faculdade de Educação São Francisco (Faesf)”, Francisco Eric Vale de Sousa e Sângela Medeiros Lima de Carvalho, no capítulo 7, efetuaram uma proposta exploratória e descritiva de abordagem qualitativa. Para tanto, fizeram uso da história oral, através da narrativa/entrevista, buscando enfatizar a importância do trabalho da professora Aldenora Veloso de Medeiros, na construção dos fundamentos da educação básica e superior na cidade de Pedreiras-MA. Com esse objetivo, os autores entrevistaram dez profissionais da educação que trabalharam com Aldenora e/ou são conhecedores das obras por ela realizadas. Além disso, também entrevistaram a professora protagonista da pesquisa. Sousa e Carvalho concluíram que Aldenora fez da escola um campo empresarial, mostrando aquilo que sabia/sabe fazer, que é educar, buscando oferecer acesso à educação básica e superior para a população da cidade e da região, de modo construtivo e com qualidade. Conforme os autores, a negritude, a feminidade, assim como os diferentes papéis que Aldenora desempenhou no município, principalmente nas instituições de ensino (no colégio e na faculdade) são bastante significativos, pois foram e são fundamentais para o progresso da cidade de Pedreiras e de toda a região.


			Também com foco no ensino e na aprendizagem, todavia, pensando na formação dos futuros professores de língua, o Capítulo 8, “Formação docente e seus desdobramentos no atual contexto social mundial”, tem como objetivo refletir e repensar sobre o trabalho com a linguagem e seu desdobramento no duplo estatuto próprio da formação do professor. Por conceberem a língua(gem) como um processo de interação social (Bronckart, 2012; Schneuwly, Dolz, 2010) e cientes do duplo estatuto dessa formação, Wittke e Moretto destacaram a necessidade de dar ênfase e mais carga horária às disciplinas de didática, ensino, aplicação, projetos e estágios na formação inicial das licenciaturas, o que exige reformulações nos currículos das universidades. Para as pesquisadoras, a meta principal do ensino de língua consiste em desenvolver as capacidades de linguagem do aluno: em leitura, produção de textos orais e escritos, através de gêneros textuais (incluindo os multimodais) e, em vista disso, direcionaram seu estudo a partir de dois eixos: o saber a ensinar e o saber para ensinar, ambos fundamentais à formação do professor. O primeiro eixo diz respeito a conteúdos específicos e necessários para o conhecimento e o domínio do uso da língua e da literatura, com os quais o licenciando vai trabalhar posteriormente. Já o segundo eixo remete a saberes essenciais para ser um profissional competente na realização das atividades docentes, com ênfase em questões didático-metodológicas e pedagógicas dessa atuação. As autoras defendem que a conscientização do duplo estatuto da formação docente e o aumento de cargas horárias voltadas a disciplinas de didática qualificarão não só a formação desse profissional, mas também melhorarão a qualidade de ensino de língua(gem) na rede básica brasileira.


			O Capítulo 9, de Soraya Cunha Couto Vital e Sônia da Cunha Urt, intitulado “Coaching e Neuropsicologia: propostas inovadoras para a formação continuada de professores?: análise a partir da Psicologia Histórico-Cultural”, trata de um recorte de uma pesquisa de doutorado acerca da temática Professional Coaching. As autoras analisaram o processo de coaching e a abordagem neuropsicológica como tendências a propostas de formação continuada de professores, estudando-as com base nos pressupostos da Psicologia Histórico-Cultural. As professoras realizaram uma pesquisa de estado da arte na plataforma Google referente aos anos de 2018-2019. Após as discussões, chegaram ao resultado de que a Psicologia Histórico-Cultural pode contribuir para pensar a formação em uma perspectiva histórica e dialética, evitando as perspectivas meramente patológicas e/ou biologizantes, bem como o pragmatismo neoliberal e seus reducionismos. Conforme Vital e Urt, tais pressupostos “podem conduzir à análise do processo formativo a partir da essência de suas múltiplas determinações, que podem, consequentemente, contribuir para a formação docente em suas diversificadas dimensões”.


			Em “Entre o vivido e o pensado: o tempo presente e a formação de professores de História”, no Capítulo 10, Yara Cristina Alvim refletiu sobre os modos como os licenciandos em História têm aprendido a ser, a agir e a pensar como professores, na contemporaneidade. A meta foi apresentar algumas apostas em torno da afirmação da profissão docente, em tempos de insegurança profissional. A autora objetivou compreender o tempo presente a partir de duas dimensões: (1) como espaço de experiência em que representações sobre o professor e seu ofício têm sido disputados e tensionados; e (2) como terreno formativo privilegiado para o fortalecimento da identidade profissional e para a afirmação da profissionalidade.  Em uma dimensão que engloba espaço de experiência, terreno formativo e identidade profissional, a estudiosa analisou fragmentos de narrativas, trazendo reflexões sobre a desafiadora tarefa de se constituir como professor de História na escola, em tempos de tensão e em um cenário demarcado por movimentos de desprestígio da profissão docente.


			No Capítulo 11, “Divulgação científica e formação docente: análise das concepções de licenciandos em Ciências Biológicas e de seus formadores”, Talyta Lima da Silva, Carlos Erick Brito de Sousa e Dionísia Fernanda Paixão Santos abordaram sobre questões relacionadas à divulgação científica, enquanto atividade que pode ser desenvolvida em diferentes espaços de ensino, sejam eles formais, não formais e informais. O estudo buscou verificar o que é proposto em divulgação científica (DC) na formação de futuros professores de Ciências Biológicas de uma universidade pública brasileira, analisando as concepções dos licenciandos do curso, e de seus formadores, acerca da DC. Para tanto, identificaram a importância que os acadêmicos e os formadores atribuem a essa temática, no contexto de formação docente em que estão inseridos. 


			Em “Utilização de indicadores e índices educacionais no contexto escolar: a avaliação na rede de ensino de Petrolina – PE”, no Capítulo 12, Lucineide de Souza e Iracema Campos Cusati analisaram conceitos de indicadores e índices educacionais para compreender as repercussões das políticas de avaliação na rede de ensino de Petrolina (PE).  A partir de uma análise bibliográfica e documental, as autoras investigaram sobre as implicações das avaliações em larga escala na referida rede municipal de ensino, bem como sobre as ações e os projetos de formação continuada, desenvolvidos a partir dos resultados obtidos. Com as análises, Souza e Cusati chegaram à conclusão de que a experiência de formação continuada, e em serviço, na referida rede de ensino, a partir das avaliações externas, possibilitam reflexões sobre a urgência da produção de conhecimentos que possam orientar as práticas e políticas dirigidas à Avaliação Educacional. Também ressaltam que os resultados podem favorecer o diagnóstico e a consequente intervenção no contexto escolar.


			Por fim, no Capítulo 13, “Narrativas formativas no/sobre ensino de línguas: sentidos e significados”, Neide Araújo Castilho Teno e Évelyn Coelho Paini Webber analisaram fragmentos de falas de alunos do curso de Letras, durante as aulas de língua inglesa, quando narravam suas experiências de formação. Apoiando-se nas teorias de Josso (2004) e nos ensinamentos de Prado e Soligo (2007), as autoras montaram um aporte teórico visando a entender a história de vida e de formação desses acadêmicos, recorrendo também a registros biográficos e narrativos como instrumentos potencializadores de conhecimento. O texto trouxe reflexões sobre os significados e os sentidos envolvidos no processo de formação docente, considerando seus diferentes saberes, particularmente a formação de licenciandos em Letras Português-Inglês, como ambiente de formação contínua e de aprendizagem de línguas.


			Esperamos que as pesquisas e os trabalhos reunidos nesta obra possam contribuir com e na formação/atuação de professores e pesquisadores de todo o território nacional, provocando reflexões acerca da formação inicial e continuada desse profissional. Buscamos mostrar que toda formação em uma profissão, inclusive a de professor, é um processo contínuo e cotidiano, além disso, depende de uma avaliação constante e crítica após cada ação do agir docente. Boa leitura!


			As organizadoras


		






1.


QUESTÕES SOCIOCIENTÍFICAS E O FAVORECIMENTO DA INTERDISCIPLINARIDADE NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES1


			


			Katia Dias Ferreira Ribeiro


			Introdução


			Inúmeros são os desafios para a educação e o ensino no mundo contemporâneo e, entre eles, está a formação docente numa perspectiva interdisciplinar. Apesar das teorizações, das ações pedagógicas com esse enfoque e do avanço da compreensão de outros níveis de relação dos conhecimentos, ainda é necessário um esforço para a composição de ideias balizadoras para uma reflexão pertinente no que diz respeito à formação de professores no atual contexto histórico-social, o qual reivindica sujeitos capazes de compreender e intervir na realidade, que é complexa e, portanto, sugere a não compartimentação dos saberes.


			Para o enfrentamento desse desafio propõe-se o trabalho com discussão de questões sociocientíficas (QSC) na formação docente. As QSC, por envolverem as dimensões ética, moral, econômica, ambiental, social, política e cultural, bem como as relativas à ciência e à tecnologia, apontam não só para um caráter crítico das discussões, mas também para a necessidade de diálogo de atores sociais diversos, que articulam diferentes conhecimentos. 


			Neste trabalho, de caráter qualitativo, objetiva-se, a partir da interpretação de informações constituídas em uma ação formativa realizada com professores de Ciências da Natureza em formação inicial, fazer considerações acerca da utilização QSC na formação docente a fim de contribuir para a formação numa perspectiva interdisciplinar. A investigação tem sua gênese na percepção de que a formação interdisciplinar faz parte dos objetivos da formação docente e das necessidades da educação científica atual e, então, questiona-se como esse objetivo pode ser alcançado pela análise de QSC na formação inicial de professores.


			A ação formativa trazida neste trabalho foi realizada com estudantes de Licenciatura em Ciências Naturais e Matemática (LCNM) de uma universidade pública federal brasileira O curso de LCNM apresenta uma proposta específica, considerada inovadora em sua constituição, com uma estrutura curricular temática favorecedora da interdisciplinaridade, a qual aos poucos deixou de ser efetivada devido a diversos obstáculos e enfrentamentos, caminhando agora para não ser mais uma formação por área. Contudo, persiste o desejo de alguns professores formadores de contribuir para a formação de docentes numa perspectiva interdisciplinar. É nesse cenário que emerge como profícua a utilização de QSC na formação docente, não só em atendimento aos anseios desse grupo em específico, mas de outros tantos que reconhecem como urgente essa forma de tratamento dos conhecimentos na formação docente.


			O texto é construído abordando-se o desafio da interdisciplinaridade na formação docente e a discussão de elementos inerentes às QSC que contribuem para o desenvolvimento da interdisciplinaridade. Faz-se então recortes da ação formativa realizada com professores em formação inicial que auxiliam na discussão e estabelecimento da interlocução entre interdisciplinaridade e QSC.


			Questões sociocientíficas e interdisciplinaridade na formação docente 


			Na abordagem sobre a formação interdisciplinar de docentes, considerando essa uma das mais desafiadoras alternativas para os atuais impasses da educação brasileira, Fazenda (2013) afirma que a interdisciplinaridade tem um caráter polissêmico e acrescenta que, principalmente quando tratamos da formação docente, somente a partir de uma profunda interpretação da definição adotada sobre a interdisciplinaridade é possível estabelecer a função que ela desempenha nessa formação. Diante desse fato, a autora lança a pergunta: “como a interdisciplinaridade se define quando a intenção é formar professores?” (Fazenda, 2013, p. 29). É uma pergunta instigadora. 


			Para Suanno (2014) não há um conceito consensual acerca da interdisciplinaridade, sendo que a ele é atribuído um pluralismo de sentidos. A autora afirma também que 


			as reflexões em torno da interdisciplinaridade explicitam a crítica ao positivismo, à fragmentação do saber, à relação entre sujeito e objeto, à concepção de educação, de homem, de sociedade. (Suanno, 2014, p. 102),


			porém, dessa mesma crítica, surgem variadas análises e proposições.


			Apesar disso, entende-se que “o desafio fundamental dessa abordagem consiste em tentar restituir, mesmo que parcialmente, o caráter de totalidade e de complexidade do mundo real” (Silva, 2010, p. 73). Admite-se que: 


			A interdisciplinaridade não pretende a unificação dos saberes e, sim, deseja a abertura de um espaço de mediação entre conhecimentos e articulações de saberes, no qual as disciplinas estejam em situação de mútua coordenação e cooperação, construindo um marco conceitual e metodológico comum para a compreensão de realidades complexas. O intuito da interdisciplinaridade não é a unificação dos campos disciplinares e, sim, de construir conexões entre eles, para construir referenciais conceituais e metodológicos consensuais e promover diálogos e trocas entre diferentes disciplinas. (Silva, 2010, p. 73)


			Na atualidade, é quase uma unanimidade entre instituições de ensino superior a busca de uma formação de professores em uma perspectiva interdisciplinar. Mesmo porque é preciso atender aos apelos da sociedade sobre o estabelecimento de uma educação científica que coadune com nosso contexto histórico. Apesar dessa busca, a interdisciplinaridade não está consolidada, portanto considerada ainda como um desafio.


			Atenção se dá, diante dessa não consolidação da interdisciplinaridade, em especial na formação de professores, ao fato de Santos et al. (2010) defenderem a interdisciplinaridade enquanto emergência e não como condição previamente determinada para ações articuladas. Nesse sentido, percebem a interdisciplinaridade “como consequência de uma intencionalidade de partilhar saberes a partir de interesses comuns e do desejo de se aprender em comunhão” (Santos et al, 2010, p. 149). Dá-se a entender que a interdisciplinaridade não existe a priori, mas surge das necessidades que se afloram em um caminhar e aquilo que escolhemos como objeto de estudo nas ações formativas.


			Apesar da abordagem aqui da interdisciplinaridade, acredita-se ser oportuno pensar no convite que Chassot (2016) nos faz para uma caminhada difícil e exigente das disciplinas à indisciplina, ao compreender ser esta última uma das metodologias para uma mais eficiente alfabetização científica. O autor defende haver sete níveis: disciplinar < pluridisciplinar < multidisciplinar < metadisciplinar < interdisciplinar < transdisciplinar < indisciplinar. Explica o prefixo in da seguinte forma:


			o prefixo in no sentido de incluir a partir da própria disciplina, meter-se dentro de outras disciplinas; são as ações que vamos fazer para colocar nossas especificidades em outras disciplinas. [...] b) seguindo o mesmo sentido do prefixo in, trata-se de incorporar elementos, métodos e conhecimentos de outras disciplinas; aqui parece mais evidente o quanto temos de buscar nas outras disciplinas, não nos bastando o ‘mundo’ pequeno e específico de nossa disciplina. [...] c) o prefixo in como negação trata de negar a disciplina no sentido etimológico do termo; aqui, a proposta parece ser mais radical ou inovadora: tratar-se de rebelar-nos à coerção feita pelas disciplinas [...]. (Chassot, 2016, p. 203-204)


			Mesmo sendo a indisciplinaridade o ápice dos diferentes níveis, não tem merecido muitos estudos e tem poucas adesões. O autor coloca que somos cartesianos ou disciplinares quando tomamos uma parte da matéria, refinamos nossa ciência e refinamos ainda as partes da ciência. Ao oposto, convida a caminharmos para a indisciplina, porém com respeito ao multiculturalismo, aceitando sem pudor quem seja disciplinar. O autor leva-nos a pensar que: 


			Como nenhum dos problemas centrais da vida é possível ser abordado sem múltiplas conexões com outros problemas vitais, resulta que parece impossível de solucionarmos aquele problema no qual temos expertise. É preciso pensar, deixando de lado as nossas especializações, transgredindo as fronteiras de nossas disciplinas [...]. (Chassot, 2016, p. 202)


			Mesmo reconhecendo que deveríamos estar mais avançados como pesquisadores e formadores nos referenciais que orientam nossas ações, pensando que talvez deveríamos estar discutindo a transdisciplinaridade, ou talvez a indisciplinaridade, na formação docente, o contexto nos revela que ainda é profícua a discussão sobre a interdisciplinaridade. Fazenda (2006) afirma que, no final do século passado, falar sobre a interdisciplinaridade na formação de educadores era um sacrilégio por desconhecimento de alguns. Atualmente, apesar dessa prática ainda ser difícil, tem sido amplamente discutida e teorizada, o que conduz a encaminhamentos produtivos, visto que, “além do desenvolvimento de vários saberes, a interdisciplinaridade na educação favorece novas formas de aproximação à realidade social e novas leituras das dimensões socioculturais das comunidades humanas” (Fazenda, 2006, p. 11).


			Essas afirmações nos impulsionam a discutirmos aqui o uso de QSC como possibilidade de enfrentamento ao desafio da interdisciplinaridade na formação docente.


			Entre suas características, as QSC envolvem controvérsias sobre assuntos sociais que estão relacionados ao conhecimento científico da atualidade e que são abordados nos meios de comunicação de massa e, dessa forma, as pessoas de forma geral são expostas a elas (Ratcliffe; Grace, 2003). A abordagem de QSC nos processos formativos, incluindo a formação de professores, se mostra como uma proposta de se trabalhar problemas atuais e relevantes, promovendo a construção de conhecimentos científicos, a compreensão do papel da ciência e da tecnologia na sociedade, além do desenvolvimento cognitivo, social, político, moral e ético dos envolvidos na ação (Galvão; Reis; Freire, 2011; Reis, 2013).


			A discussão de QSC é um ato de desvelar as realidades que nos são apresentadas, mediado pelo diálogo e este, por sua vez, é impulsionado pelas incompletudes dos indivíduos. É justamente nessa relação cooperativa, humanizadora entre os sujeitos e destes com o mundo que os indivíduos vão se completando mutuamente e contribuem para transformar, para melhor, este mundo.  


			Nessas relações com o outro e com o mundo, no propósito de desvelar para conhecer, os sujeitos, além de serem despertados para o desejo de procurar explicações, de investigar, são desafiados a encontrar soluções para as situações problemas com as quais são confrontados, buscando respostas adequadas. E ainda, quanto mais os sujeitos penetram na essência do objeto problematizado, quanto mais progridem a problematização, tornam-se mais capazes de desvelar essa essência, e esse ato de desvelar amplia e aprofunda a conscientização da situação (Freire, 1980).


			Enfrentamento do desafio da interdisciplinaridade na formação docente


			Realizou-se uma ação formativa com estudantes de Licenciatura em Ciências Naturais e Matemática (LCNM) de uma universidade pública federal brasileira. Foi proposta a problematização do uso de agrotóxicos na região onde residem os sujeitos, visto ser um assunto da realidade vivencial deles e que se caracteriza como uma questão controversa. O debate da QSC, nessa ação formativa de dez encontros, proporcionou a construção de materiais com e pelos estudantes, dentre eles, registros de entrevistas, dos momentos de discussão, elaboração de um plano de ensino e construção de matrizes, dos quais foram utilizados recortes. Todo o trabalho desenvolvido é apresentado em Ribeiro (2016).


			A partir da reflexão sobre a experiência vivenciada de análise de uma QSC com os sujeitos e as bases teóricas utilizadas, enfatizam-se duas categorias importantes para a assunção de uma postura interdisciplinar no processo de formação docente: a superação do individualismo dos sujeitos envolvidos no trabalho educativo e a superação do individualismo dos conhecimentos. É o que passamos agora a explorar.


			Superação do individualismo dos sujeitos envolvidos no trabalho educativo


			O esforço de superação do individualismo dos sujeitos envolvidos no trabalho educativo foi evidenciado tanto nas falas dos professores em formação inicial quanto nos planos de ensino elaborados por eles, bem como no movimento realizado para buscar os instrumentos teóricos e metodológicos a fim de responder às questões estruturadas na problematização da realidade em análise, ao se elaborar as matrizes. 


			Atentou-se para o favorecimento de interação direta e indireta com uma diversidade de sujeitos durante as atividades. No trabalho desenvolvido, essa interação direta foi realizada por meio do diálogo dos sujeitos envolvidos no processo e indiretamente, por exemplo, por meio de análise de vídeos, reportagens e estudo de pesquisas científicas em que diversos atores se tornaram presentes. É importante estabelecer diálogos diversos: 


			Não basta somente reunirmos todo o conhecimento científico produzido pela ciência moderna, mas é preciso construirmos um verdadeiro diálogo entre as vozes que emergem dos territórios e que nos trazem informações que não estão nas grandes bases de dados oficiais. Tudo isso trabalhado em conjunto com os grupos acadêmicos locais, engajados na realização de uma ciência capaz de valorizar essas experiências, construindo um conhecimento com grande potencial de transformar o mundo. (Santos, 2015, p. 203)


			O diálogo, mediado pelas condições existenciais, ou ainda, que surge da reflexão das contradições básicas da situação existencial, favorece a conscientização e a humanização dos sujeitos e é o que desvela a realidade. Os futuros professores percebem a necessidade de interlocução com atores diversificados, declarando isso em suas falas. 


			Já nos planos de ensino, percebe-se essa tendência ao visualizarmos não mais só o professor e o aluno, e estes em sala de aula. Há tanto uma saída de sala de aula como um esforço em trazer outros atores para dentro dela. Há propostas de utilização de vídeos, de análise de artigos e reportagens, de realização de visitas técnicas, de interlocução com autoridades, com comerciantes e com a sociedade de modo geral. 


			Para Silva (2010), é importante o diálogo da ciência com outras configurações de saberes.


			A proposta de diálogo com outros saberes, no qual são convidadas ao campo do debate epistemológico as culturas humanas e científicas, abre possibilidades para o encontro de áreas do conhecimento que foram separadas, mas que compartilham, por vezes, abordagens teóricas, conceituais e até mesmo metodológicas, e que não se abrem ao diálogo. Ademais, as contribuições advindas dos saberes não científicos podem apontar pistas para a produção de conhecimento que venha a solucionar problemas que a população humana envolvida no debate epistemológico esteja a enfrentar. (Silva, 2010, p. 49)


			Dessa forma, a produção de conhecimento técnico-científico se dá entre diferentes ramos da ciência, mas também por meio do diálogo dos conhecimentos científicos com os saberes sociais de diferentes grupos, que estão igualmente preocupados com respostas para os problemas enfrentados no dia a dia, sejam eles de ordem ambiental, econômica ou social (Silva, 2010).


			Prosseguindo nas análises das colocações dos sujeitos, percebe-se que a possibilidade de desenvolvimento de um trabalho que vislumbre a superação do individualismo dos sujeitos no trabalho educativo perpassa também a compreensão da identidade do professor de Ciências Naturais. 


			Em resposta à questão “Como você compreende sua formação, ou seja, que profissional o curso de LCNM forma?”, os futuros professores apresentam seu entendimento sobre quem é o professor de Ciências Naturais. Para isso, usam expressões do tipo professores que conseguem permear em todas as disciplinas, todas as áreas, ele é um Bombril (fazendo alusão à propaganda de uma esponja de aço que, segundo o anúncio, tem mil e uma utilidades); ele é um multiprofissional, é aquele profissional que sabe um pouco de cada área, sabe relacionar as disciplinas interdisciplinarmente. Usando de um pouco de otimismo, a análise dessas colocações aponta para um entendimento de que a formação por área proporciona conhecimentos teórico-metodológicos que possibilitam a inter-relação de conhecimentos. Essa ideia coaduna com os documentos legais que orientam o ensino por área e com a proposta do curso do qual participam pois, um dos seus elementos caracterizadores é a formação de professores da área em uma proposta epistemológica que resgate a unidade do saber científico, em uma dimensão interdisciplinar e transdisciplinar. 


			Por outro lado, traz a ideia do professor que domina todos os conhecimentos, enquanto o que, na verdade, se espera é um professor com um fundamentado conhecimento de sua especificidade e com uma capacidade de estabelecer diálogo, entendendo a interdisciplinaridade como uma superação do individualismo dos sujeitos. As discussões sobre a formação docente envolvem questões complexas e, entre elas, destacamos aqui as de ordem legal, da necessidade de diretrizes que orientem a formação de professores de Ciências Naturais.


			Advogo que o trabalho com um tema social polêmico conduz à superação do individualismo dos sujeitos. Os problemas sociais, sendo complexos, exigem para seu entendimento a contemplação de enfoques diversos, que juntos comporão uma ideia da realidade. A própria complexidade da realidade conduz a um não isolamento, à necessidade de uma escuta, de realizar considerações, de buscar novas informações e conhecimentos. A reflexão sobre as questões sociais gera o conhecimento dos problemas daquela realidade, o que conduz a novas buscas e novas interlocuções.


			Superação do individualismo dos conhecimentos


			Dois elementos são trazidos aqui novamente, entendendo que cooperam com a superação do individualismo dos conhecimentos: o trabalho com um tema social polêmico e a compreensão da identidade do professor de Ciências Naturais, para os quais podemos aproveitar as discussões já realizadas. O terceiro elemento é o conhecimento do conteúdo a ser ensinado.


			A falta de conhecimento científico interfere na possibilidade de integração dos conhecimentos para a compreensão das questões da vida, ou seja, a promoção da interdisciplinaridade. Além disso, é uma condição importante para garantir a autonomia do professor na elaboração e execução de ações educativas que favoreçam uma formação adequada.


			O professor não pode exercer suas atividades com qualidade, objetividade e de forma interdisciplinar sem ter conhecimento específico bem estruturado. É claro que o professor de Biologia precisa saber Biologia, assim como o professor de Física precisa saber Física e o professor de Química precisa saber Química. E perguntamos: o que precisa saber o professor de Ciências Naturais? 


			Os participantes reconhecem a necessidade de saber a disciplina que se vai ensinar, mas na ânsia e na ilusão de que precisa saber tudo, depara-se com o fato de que não sabe nada. Essa clareza do que é preciso saber, é necessário existir. Como os participantes da ação formativa em seu curso de graduação optam por uma habilitação (nesse caso, os participantes optaram por Física ou Química), acreditam que precisam saber os conteúdos referentes à Física ou à Química. 


			Como anteriormente já afirmado, é importante a configuração da identidade do professor de Ciências Naturais. Nesse momento, os futuros professores entendem que precisam saber o que lhes é ensinado na graduação e da forma como são ensinados os conteúdos científicos, sem relação entre si e outros conhecimentos.


			Admite-se que o conhecimento disciplinar auxilia na superação do individualismo do conhecimento, pois, ao dominá-lo, reconhecem-se as limitações inerentes a cada disciplina no sentido de entendimento de um objeto de estudo e busca-se o entrelaçamento de conhecimentos para que, de forma mais enriquecida, possa se fazer o estudo.


			Na construção das matrizes, tinha-se como objeto de estudo uma realidade a qual deveria ser compreendida e deveria encontrar meios para intervir nela com o intuito de transformá-la. Sobre essa realidade, levantaram-se questões, contudo tanto a realidade quanto as questões e suas respectivas respostas são complexas e apresentam diversas dimensões. Dessa forma, foi necessário identificar diferentes instrumentos de interpretação para dar respostas às questões. Esses instrumentos foram somente identificados, mas se tivessem sido utilizados efetivamente para dar respostas, com certeza se verificaria a necessidade de um conhecimento mais elaborado e de outros instrumentos conceituais. Um campo disciplinar não é capaz de dar suporte para o entendimento da totalidade de um fenômeno.


			Dada a dispersão e a fragmentação do saber, a maioria dos conhecimentos disciplinares é insuficiente para apreender em todas suas dimensões o conhecimento da realidade, mas, apesar desses déficits, tais conhecimentos são os únicos instrumentos rigorosos de que dispomos. Isso significa que é necessário possuir esses conhecimentos com o rigor disciplinar, mas aceitando suas limitações para buscar, a todo momento, sua integração ou relação com outros, a fim de ter uma visão cada vez mais completa da realidade. (Zabala, 2002, p. 82)


			Ao reconhecer essas limitações e a potencialidade dos modelos teóricos de cada disciplina no favorecimento da compreensão do fenômeno, abrem-se possibilidades de interações. Na construção realizada pelos participantes, permitiu-se somente a participação das Ciências Naturais, mas era imprescindível a utilização dos modelos teóricos das ciências sociais, da tecnologia e da matemática.


			Por fim, os vários discursos estruturados neste trabalho nos mostram uma nova ou mais ampliada leitura que os participantes fazem de sua condição social, tanto pessoal como profissional, e isso é visto como princípio orientador às ações formativas, ao trabalho do professor formador dentro do curso de formação inicial dos docentes de Ciências Naturais e Matemática. 


			Considerações finais


			Motivada pelo desafio da interdisciplinaridade na formação docente e sua necessária superação, apresentam-se aqui recortes de atividades realizadas com professores em formação inicial de Ciências Naturais, durante um trabalho pedagógico de análise de uma QSC construída a partir do conhecimento das implicações do uso de agrotóxicos em uma região brasileira. As QSC são importantes neste desafio, pois envolvem questões da realidade que precisam ser desveladas e que, por sua complexidade, não o são no isolamento dos indivíduos e dos conhecimentos. A própria natureza das QSC impulsiona para o estabelecimento do diálogo, conduzindo os próprios sujeitos à compreensão de que é necessária a participação de diferentes atores, com seus conhecimentos específicos, no ato de desvelar. 


			Percebe-se que a não compreensão da identidade profissional do professor de Ciências da Natureza impede a necessária ousadia na participação em diálogos. Acredita-se, então, com um planejamento sistematizado e atencioso de ações formativas, ser possível enfrentar o desafio da interdisciplinaridade na formação docente, utilizando-se de análises de QSC como estratégia metodológica e assim contribuir para uma melhor qualidade dos processos formativos.
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			ANALISANDO O PAPEL DO PROFESSOR UNIVERSITÁRIO NA CONSOLIDAÇÃO DA ESCOLHA PROFISSIONAL PELA DOCÊNCIA
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			Introdução


			Este capítulo tem como ponto de partida uma pesquisa1 em que se buscou analisar o papel do professor na consolidação das escolhas profissionais pela docência por estudantes matriculados em cursos de licenciatura. 


			A escolha é permeada por influências sociais. Ela pode significar gosto ou afinidade por uma área, mas as teorias sociológicas da escolha racional e a teoria bourdieusiana, abordando a perspectiva de gosto e da escolha, indicam que “(...) as escolhas individuais não são a expressão direta de um gosto autônomo, independente, previamente constituído em relação às condições de sua realização” (Nogueira; Pereira, 2010, p. 16). Essas referências nos servem como aporte para compreender as escolhas dos licenciados e seus dimensionamentos. Com esse aporte teórico (Nogueira; Pereira, 2010; Nogueira; Almeida; Queiroz, 2013) é possível compreender melhor a diversidade de motivos que levaram à escolha de um curso.


			Além disso, também somos instigadas a entender o porquê de os estudantes permanecerem nesses cursos, em um contexto marcado pelo “baixo valor do diploma de professor, sobretudo na educação básica, tanto no mercado dos bens econômicos (salário) quanto no mercado de bens simbólicos (prestígio)” (Souza, 2011, p. 1). Esse contexto apresenta ao professor desafios de diferentes naturezas (cultural, de uma nova profissionalidade, de competências...), principalmente, desafios de assumir um novo papel em que o foco está na 


			[...] centralidade do processo de ensino: isto quer dizer que se antes o foco se colocava no ensinar entendido como transmissão de informações e conteúdos de disciplinas aos alunos, hoje o foco se encontra na valorização de outro processo: o da aprendizagem. (Masetto, 2015a; Masetto, 2015b, p. 2)


			Esse capítulo se encontra organizado em quatro partes: após a introdução, trazemos os caminhos da pesquisa; em seguida problematizamos o objeto de estudos por meio de reflexões sobre a universidade pública, a pedagogia universitária e a escolha do curso superior; à frente, estabelecemos a interlocução com dados da pesquisa, quando exploramos as características sociais e escolares dos licenciandos, a escolha pela licenciatura e a perspectiva dos estudantes sobre a questão de quem ser professor; terminamos o artigo com as considerações finais.


			Os caminhos da pesquisa 


			Visando atender ao objetivo geral da pesquisa buscamos ouvir estudantes universitários matriculados em cursos de licenciatura em Física, Matemática e Química, de uma instituição pública, federal, situada no Estado de Minas Gerais. A escolha desses cursos se justifica pela sua ampliação no contexto da Reestruturação e Expansão das Universidades Federais (Reuni) e também por serem cursos que apresentam uma carência de profissionais, sobretudo nas redes públicas de ensino. 


			A amostra foi composta por estudantes que, no momento da pesquisa, se encontravam do 4º período do curso em diante. Esses foram convidados a participarem da pesquisa, que se utilizou de questionários e entrevistas. 


			O questionário foi utilizado na pesquisa por possibilitar atingir grande número de pessoas (Gil, 2008, p. 122). Ele foi disponibilizado por meio da plataforma online (Google docs). O acesso aos estudantes para lhes apresentar a pesquisa e o Termo de Compromisso Livre e Esclarecido (TCLE), conforme orientações do Comitê de Ética em Pesquisas com Seres Humanos, ocorreu durante as aulas de Didática, Metodologia e/ou Prática Pedagógica. Essas disciplinas são oferecidas a diferentes licenciaturas. Nesse sentido, participaram três estudantes da Física modalidade Área Básica de Ingresso (ABI)2. Portanto, foram 84 questionários analisados: 29 respondidos por estudantes da Licenciatura em Química, 28 da Licenciatura em Matemática, 24 da Licenciatura em Física e 3 da Física- ABI. 


			Da amostra composta por 84 estudantes das licenciaturas em Física, Química e Matemática que responderam ao questionário, 11 desses estudantes3 (Ana e Geraldo - Licenciatura em Física – LF-; Guilherme, Joaquim, Laís e Pablo- Licenciatura em Química – LQ-; Emanuel, Gael, Lauro,  Raul e Vera - Licenciatura em Matemática – LM), participaram da entrevista, utilizada para aprofundar dados expostos no questionário. A escolha da entrevista ocorreu pela sua capacidade de permitir “a captação imediata e corrente da informação desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados tópicos” (Ludke; André, 2017, p. 39). A entrevista semiestruturada tem características mais flexíveis e possibilita a introdução de outras questões importantes. 


			O roteiro de entrevista semiestruturada se encontrava dividido em dois blocos temáticos: o primeiro explorava questões relacionadas às características dos estudantes e motivações sobre a escolha pela licenciatura; e, o segundo trazia questões referentes às práticas pedagógicas dos professores, ao curso de licenciatura e à consolidação dessa escolha. As entrevistas foram realizadas no departamento de educação da instituição, gravadas com o consentimento dos participantes, e transcritas para análise. A análise dos dados quantitativos ocorreu por meio da análise estatística simples; e dos dados qualitativos se orientou pela proposição feita por Ludke e André (2017, p. 53) de que esses dados sejam organizados em partes, “procurando identificar nele tendências e padrões relevantes”, e , depois, “essas tendências e padrões” devem ser “reavaliados, buscando-se relações e inferências num nível de abstração mais elevado”.  


			A universidade pública e a pedagogia universitária: algumas reflexões


			Para compreendermos o papel do professor universitário, nesta pesquisa, pensamos ser importante trazer algumas reflexões sobre a universidade pública contemporânea, local de onde falam os estudantes dos cursos de licenciatura e sobre a pedagogia universitária, “campo polissêmico de produção e aplicação dos conhecimentos pedagógicos na educação superior” (Cunha, 2004, p. 351).


			A universidade é uma instituição que se relaciona diretamente com a sociedade, seu entorno e atores sociais. Mudanças significativas ocorreram na sociedade desde a sua criação e, consequentemente, o seu modelo também sofreu mudanças. Chauí (2003, p. 67) aponta que depois da Revolução Francesa, “a universidade concebe-se a si mesma como uma instituição republicana e, portanto, pública e laica”. 


			No contexto nacional, as reformas históricas pelas quais a universidade passou, foi moldando-a durante os anos. Após o regime militar de 1964, nos anos de 1970, a universidade se orientava pelo modelo funcional, cujo objetivo era qualificar rapidamente os estudantes para ingressar no mercado de trabalho. Nesse sentido, houve  “(...) a abertura indiscriminada de cursos superiores, o vínculo entre universidades federais e oligarquias regionais e a subordinação do MEC ao Ministério do Planejamento” (Chauí, 2003, p. 70-71).


			Nos anos de 1980, de acordo com Chauí (2003) temos a universidade de resultados, quando se dá início à parceria entre a universidade pública e a empresa privada, para o financiamento de pesquisas de interesse da esfera privada, mas, ao mesmo tempo, a universidade se mostrou produtora dos resultados. Nos anos de 1990 temos a universidade operacional, 


			regida por contratos de gestão, avaliada por índices de produtividade, calculada para ser flexível, (...) estruturada por estratégias e programas de eficácia organizacional e, portanto, pela particularidade e instabilidade dos meios e dos objetivos. (Chauí, 2003, p. 71)


			A partir dos anos de 1990, ainda, as instituições de ensino superior aumentaram o número de vagas (Soares, 2009). A autora explica que houve um crescimento no nível de instrução das pessoas, possibilitando o ingresso ao ensino superior; também devido ao crescimento econômico ao se oferecer uma especialização da mão de obra e, por fim, aos “processos de independência e de democratização de diversos países que passaram a investir na educação superior como fator de desenvolvimento cultural, social e político” (Soares, 2009, p. 95).


			É dentro dessa instituição de ensino superior tão plural que se encontra o professor universitário, “aquele que domina o conhecimento específico de sua área ou disciplina, mas que não necessariamente sabe ensinar”. Para o ingresso na docência universitária não há exigências de conhecimentos específicos sobre os processos de ensino-aprendizagem, sobre as dimensões da formação docente (Pimenta; Almeida, 2011, p, 24-25) e sobre saberes específicos da docência. A seleção do professor universitário acaba se “restringindo muitas vezes ao domínio da área a ser lecionada e à experiência com a pesquisa” (Anastasiou, 2011, p. 68). Além disso, existem professores que não têm interesse pela docência, quando iniciam a carreira na instituição de ensino superior (Almeida, 2012), por mais que isso possa parecer incompreensível frente ao que se define como docência universitária.  


			Com relação às funções do professor de ensino superior podemos falar de dicotomia, em alguns momentos, ou de dualidade das atividades que são evidenciadas por se apresentarem como um professor, um pesquisador; atividades essas que não podem ser excludentes, mas complementares. A pesquisa tanto pode ser vista na perspectiva investigativa, científica, como em sua dimensão educativa (Demo, 2006). 


			A docência necessita de aprendizagens e de saberes específicos sobre o ensinar. É uma profissão que requer conhecimentos próprios (Pimenta; Almeida, 2011). Exige-se uma base de conhecimento para o ensino, que segundo Mizukami (2004, p. 38), baseando-se em contribuições de Lee Shulman (1986, 1987): consiste de um corpo de compreensões, conhecimentos, habilidades e disposições que são necessários para que o professor possa propiciar processos de ensinar e de aprender, em diferentes áreas de conhecimento, níveis, contextos e modalidades de ensino. 


			Nessa perspectiva, Soares (2009) afirma que não existe somente uma Pedagogia Universitária, mas várias, pois cada campo4 do conhecimento tem uma demanda própria que requer formação específica para/com o docente e suas práticas pedagógicas, dentro e fora da sala de aula. 


			A Pedagogia Universitária é um espaço para pesquisar, estudar e discutir sobre o conhecimento da formação e da prática pedagógica do professor universitário, por ter como um dos seus componentes a aprendizagem docente. Ela é, também, um lugar para ampliar o debate sobre as instituições de ensino superior. É, portanto, um espaço profícuo para acolher as demandas próprias do desenvolvimento profissional do docente universitário. Nessa perspectiva, a pedagogia do professor, em sala de aula, composta por suas formas de lidar com o conhecimento e com o ensinar pode ser uma referência positiva ou negativa para os estudantes dos cursos de graduação que escolhem seguir na carreira docente.


			A escolha do curso superior: elementos de um processo


			Pesquisas na área da sociologia, como a de Nogueira e Pereira (2010), e no campo da educação, como de Saraiva, Silva e Ferenc (2012), por exemplo, já há muito mostram que a escolha da graduação nem sempre é por acaso ou por gosto. É uma escolha permeada de dúvidas e crenças acerca do curso, da profissão, da área de atuação. Composta por influências socioculturais provenientes dos contextos de inserção dos estudantes. 


			O processo de escolha do curso superior é fruto da trajetória de vida e de experiências de escolarização. A escolha da graduação não é “uma etapa isolada da sua formação, mas sim uma parte intrínseca desse processo” (Saraiva, Silva, Ferenc, 2012, p. 44). 


			A trajetória escolar do aluno é moldada de acordo com o contexto social do qual ele faz parte, recebendo influências da família, da comunidade e da escola, além das bagagens cultural, social e financeira que são herdadas por ele (Nogueira, Nogueira, 2002). Segundo Nogueira e Nogueira (2002, p. 19), o sujeito em Bourdieu é socialmente construído em relação aos “gostos mais íntimos, as preferências, as aptidões, as posturas corporais, a entonação de voz, as aspirações relativas ao futuro profissional (...)”. Então, a escolha do curso superior não está isenta de influências exteriores. Ela não se resume a uma escolha por gosto, vocação ou dom. O sujeito escolhe o curso superior considerando diferentes possibilidades, como: passar no vestibular de um curso, mais ou menos concorrido; ter sucesso e concluir o curso; a existência de um mercado de trabalho e as referências dos profissionais da área de atuação. 


			Nogueira (2012, p. 6-7), em uma síntese de estudos sobre o tema da escolha profissional, aponta duas conclusões básicas. 


			A primeira, a de que o perfil dos estudantes varia fortemente de acordo com o curso frequentado. Os indivíduos não se distribuem aleatoriamente entre os diversos cursos em função de supostas preferências ou interesses de natureza idiossincrática. Ao contrário, essa distribuição está estatisticamente relacionada às características sociais, ao perfil acadêmico, à etnia, gênero e idade do estudante. A segunda, a de que existe um importante e complexo processo de autosseleção na escolha do curso superior. Nos termos de Paul e Silva (1998), os indivíduos parecem ‘conhecer o seu lugar’.


			Nesse processo de autosseleção dos candidatos, estão incluídas: a autosseleção acadêmica, a socioeconômica e a baseada em gênero e etnia (Nogueira, 2004). Assim, Nogueira e Pereira (2010) vão dizer que os sujeitos mais novos e em melhores condições socioeconômicas optam por cursos de maior prestígio social, que irão trazer um retorno financeiro, sendo cursos mais rentáveis. E, ao contrário, os sujeitos mais velhos e em piores condições socioeconômicas optam por cursos de menor prestígio social e menos rentáveis


			No que se refere à autosseleção baseada em gênero e etnia, Nogueira (2004; 2012), ao citar as pesquisas de Gouveia (1970), Duru-Bellat (1995), Braga et al (2001) e Reay et al (2001), diz que 


			os autores observam como muitos desses indivíduos, mesmo possuindo perfil acadêmico favorável, afastam-se das universidades de elite por medo de ingressarem num ambiente etnicamente desconfortável, no qual se sintam isolados diante da maioria branca. (Nogueira, 2012, p. 06)


			Nesta perspectiva em que os autores analisam o perfil do estudante em relação à escolha do curso, procuramos entender as características sociais e escolares dos participantes da pesquisa, as razões de suas escolhas pelo curso de licenciatura e o papel do professor na consolidação dessa escolha profissional pela docência durante o curso.


			Interlocução com os dados da pesquisa


			As características sociais e escolares dos licenciandos


			Para analisar as características sociais e escolares dos grupos de alunos participantes da pesquisa foi aplicado um questionário em que se obteve os seguintes resultados: 44 estudantes são do sexo masculino e 40 do feminino; 65,52%  dos estudantes têm de 19 a 22 anos;  os estudantes não tiveram reprovações durante a educação básica;  73 estudantes concluíram o ensino médio com a idade entre 17 e 18 anos; a maioria, cerca de 67,82%, fez o Ensino Médio em escolas públicas. Em relação à raça, eles se autodeclararam: brancos (43); pretos (7); pardos (33) e amarelo (1). 


			Pesquisas desenvolvidas por Nogueira e Pereira (2010) e Saraiva, Silva e Ferenc (2012) deixaram evidente que o perfil do estudante varia de acordo com o curso, pois os sujeitos estão distribuídos de acordo com o perfil acadêmico, etnia, sexo e idade, existindo 


			(...) um importante e complexo processo de auto seleção na escolha do curso superior. Os indivíduos, via de regra, se antecipam aos processos seletivos formais e já escolhem cursos compatíveis com suas características sociais e escolares. (Nogueira; Pereira, 2010, p. 16)


			Em relação à etnia, os dados de nossa pesquisa vão ao encontro dos dados apresentados por Nogueira (2012) em que a maioria dos estudantes (44) se autodeclararam brancos. E, nesse contexto, podemos ver a existência de uma sub-representação ou pequena representação de estudantes de outras etnias. 


			 Sobre a autosseleção baseada em gênero, Nogueira (2012) relata que historicamente as mulheres tendem a escolher cursos nas áreas de magistério, letras e ciências humanas, evidenciando que a “bibliografia é unânime em apontar a tendência das mulheres de evitarem os cursos da área de exatas, com exceção daqueles voltados para o magistério” (p. 14). Os dados desta pesquisa mostram que, neste caso, os homens estão em um número maior. Contudo, a diferença é pequena em relação ao número de mulheres. Há que se destacar que esses são cursos de exatas, mas de licenciaturas. Isso afina com a citação acima. 


			Outro aspecto explorado diz respeito à escolaridade do pai e da mãe dos estudantes (Gráfico 1), o que é importante para se compreender as características sociais e escolares dos grupos de alunos participantes da pesquisa e porque “A escolaridade dos pais é um dos indicadores da bagagem cultural de origem dos estudantes” (Gatti et al, 2019, p. 148).
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			Gráfico 1. A escolaridade dos pais dos estudantes 


			Fonte: Dados da Pesquisa, 2017-2018.


			Ao analisar a escolaridade dos pais dos estudantes da licenciatura, observamos que a maioria (51 pais e 45 mães) não possui até o ensino médio completo. Para compreender esse dado encontramos uma explicação em Nogueira (2012). O autor, apoiando-se na obra Les Héritiers (1964), de Pierre Bourdieu, argumenta sobre “a existência de forte correlação entre a origem social dos estudantes (definida pela categoria socioprofissional dos pais) e o tipo de curso superior frequentado” (2012, p. 4).


			Em um estudo mais recente, no contexto brasileiro, Gatti et al (2019, p. 148) analisam o baixo nível de escolarização das famílias dos licenciandos e afirmam: 


			Desde o início dos anos 2000, pouco mais de 30% desses estudantes constituíam os primeiros entre os seus familiares que logravam concluir o ensino médio, e algo mais do que 10% representavam aqueles que conseguiam fazer um curso superior. Assim como ocorreu em vários países da América Latina nas últimas décadas (Rivas, 2015), a grande maioria dos docentes da educação básica passou a ser a primeira geração da família a ter acesso à formação profissional de nível superior.


			Ao buscar uma explicação para a escolha da licenciatura, pelos participantes da pesquisa, é preciso ter em conta que 


			os gostos, as preferências, os objetivos e, finalmente, as escolhas que os indivíduos fazem na área educacional não podem ser mecanicamente deduzidos de sua posição social de origem. (Nogueira, 2010, p. 17)


			Apoiados nos estudos que Nogueira (2004; 2010; 2012) vem fazendo, é preciso destacar que 


			os indivíduos incorporam apenas parte das características de seus grupos familiares e, ainda assim, as reelaboram e as mesclam com influências recebidas de outros grupos e de outras instâncias de socialização. (Nogueira, 2010, p. 18)


			Assim, a escolaridade dos pais é um dos aspectos para se buscar para entender a escolha, mas não pode ser vista em uma perspectiva determinista. 


			A escolha pela licenciatura: razões, motivações e influências


			Procuramos compreender, de maneira geral, quais são os fatores que exercem maior influência na escolha da profissão. Iniciamos por perguntar aos estudantes sobre a razão da escolha pela licenciatura, o que pode ser visualizado no Gráfico 2.
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			Gráfico 2. A razão pela escolha da licenciatura


			Fonte: Dados da Pesquisa, 2017.


			Podemos destacar, no Gráfico 2, alguns dados: o fato de 26 estudantes dizerem que a razão de escolher a licenciatura “foi gostar da área de ensino e educação” e 2 dizerem que é o “único curso que gosto”; 20 estudantes dizerem que a razão da escolha foi o fato de “querer ser professor(a)” e 17 estudantes responderam que a razão “foi ter tido um(a) bom(boa) professor(a) que os inspirou a ser professor(a)”.  


			Sobre o gosto, encontramos em Nogueira, Almeida e Queiroz (2010, p. 15) uma interessante problematização: 


			(...) é preciso lembrar que a Sociologia já nos mostrou, pelo menos desde Bourdieu (2003, 2007), que os indivíduos ajustam seu gosto ao que é objetivamente possível de ser alcançado. É o que Bourdieu chamava de “gosto pelo possível” ou “gosto pelo necessário”. (...) O gosto manifestado pelos indivíduos é uma construção social diretamente relacionada às oportunidades e aos constrangimentos objetivamente enfrentados. 


			Não se pode negar a possibilidade de que as escolhas representem afinidades com a área, com o campo de conhecimento, com a profissão, inspiração de um bom professor, ao longo da escolarização, mas o ajustamento às condições objetivas pode ser maior do que a afinidade a um campo de conhecimento. 


			Sobre as motivações que levaram à escolha do curso de licenciatura, os (11) entrevistados disseram que essa foi motivada: pela facilidade de acesso à licenciatura ou porque não passaram em outros cursos de maior concorrência (4); pela admiração por algum professor da educação básica ou pela profissão docente (3); pelo fato de terem optado pelo bacharelado, mas por algumas circunstâncias durante o curso migraram para a licenciatura (2) e porque gostaram da experiência, anterior à graduação, em dar aula (2). 


			O que se pode depreender dos dados apresentados é que a escolha pelo curso de licenciatura não está, necessariamente, atrelada à escolha pela docência. A facilidade de ingresso, o fato de não passar em outro curso de maior concorrência, a obtenção de dois títulos visando “abrir o leque de opções”, dentre outros fatores, foram sinalizados nas falas dos estudantes entrevistados. Assim, em um primeiro momento, a opção pelo curso de licenciatura não sugere um desejo de ser professor, conforme declara um dos entrevistados.


			Logo quando eu entrei, tive uma dificuldade imensa com o bacharelado. Chegou um determinado momento em que eu não conseguia mais prosseguir com as matérias do bacharelado. Aí optei pela licenciatura; em fazer a licenciatura. (Raul, LM)


			Fica evidenciado, também, em outro depoimento, a incerteza no momento da escolha ou a opção pelo possível. Guilherme, inicialmente, queria cursar Engenharia Química, mas não tinha nota suficiente para passar no curso desejado. Porém, a felicidade foi em conquistar uma vaga no ensino superior, como fica expresso no depoimento.


			Não tinha motivação, não tinha, porque não era o que eu queria. Eu fiquei feliz de ter passado, porque eu estava fazendo cursinho, já tinha formado no Ensino Médio e precisava entrar em alguma coisa. Eu estava muito ocioso. Fiquei feliz, mas não era aquela coisa, não era o que eu queria. Fiquei mais feliz por entrar na Universidade. (Guilherme, LQ)


			Lauro entrou no curso depois de tentar, por duas vezes, a Engenharia Civil e não passar, mas disse que tinha a expectativa de se tornar um professor que ensine. Ele argumenta: “(...) hoje tem muitos professores que não ensinam direito”. Joaquim, também tinha a mesma motivação em se tornar um bom professor. Segundo ele, os professores “poderiam melhorar em tantas outras coisas. E, se eles se entendessem dessa forma, poderia ser diferente”. Gael, movido pelo gosto por um campo de conhecimento, se movimenta no sentido de despertar nas pessoas a motivação pela matemática. 


			Há que destacar, nos depoimentos, a sinalização da necessidade de mudanças nas práticas dos professores. Isso nos faz pensar na demanda de investimento em uma pedagogia universitária que esteja comprometida com os processos de ensinar e aprender. 


			Assim, percebemos que os estudantes tinham poucas expectativas em relação à docência. Acreditamos que tal fato pode ser explicado pelos motivos que os levaram à escolha do curso de licenciatura. Alguns tinham a intenção de cursar o bacharelado e outros tinham como opção inicial um curso de graduação mais concorrido.


			Há três aspectos importantes a serem destacados sobre a escolha pela licenciatura: o primeiro, as influências que os estudantes tiveram de bons professores, ao longo da trajetória escolar; o segundo, as experiências pessoais como professores particulares no Ensino Médio e o terceiro, os estudantes que inicialmente queriam outro curso, mas entraram na licenciatura e através de experiências positivas acabaram permanecendo no curso. 


			Emanuel, por exemplo, disse que tinha, desde novo, a admiração pelas professoras do ensino fundamental. Afirma que, posteriormente, teve uma professora de matemática que despertou-lhe a atenção. Sempre gostou de matemática, mas não contava com o apoio da família em sua escolha pela licenciatura.


			Ana explicou que escolheu a licenciatura por influência de um professor que teve no ensino médio. E Vera, a primeira do seu núcleo familiar a se formar em licenciatura, explica que sua escolha pela licenciatura ocorreu devido a experiência positiva como professora, em aulas particulares, durante o ensino médio. Disse, também, que foi um professor de matemática que a incentivou a dar aulas particulares e, segundo ela mesma, “as aulas dele para mim eram as melhores do mundo”. Também Gael disse que a maior e principal influência pela escolha da licenciatura foi a experiência em dar aulas, durante o ensino médio, mas destaca, também, a importância de sua família, nessa escolha. 


			Lauro disse que a escolha pela licenciatura pode ter tido influência dos professores que teve ao longo da trajetória escolar: “seria por causa dos professores que eu tive e pelo ensino que a minha escola priorizava que era ensinar e ensinar; os professores eram empenhados nisso”. 


			Pablo, inicialmente, queria o Bacharelado em Química, mas não passou e optou pela licenciatura, mas com as boas experiências durante o curso, ele foi sendo motivado a continuar na licenciatura e a ser professor. Diz ter muito interesse em “despertar o interesse do aluno principalmente para as áreas da ciência”.


			Então, podemos observar que, mesmo a licenciatura não sendo a primeira opção de curso para a maioria dos estudantes entrevistados, o fato de ter tido um bom professor, em algum momento da educação básica, contribuiu, em medidas diferentes, para a escolha pela licenciatura. 


			Apoiando-nos em Nogueira (2012, p. 22-23), trazemos a análise que o autor faz das escolhas remetendo ao “problema da orientação social da ação individual”. Ele explica:


			Por um lado, tem-se o indivíduo que escolhe a partir de seus gostos e preferências, de suas expectativas e projetos de vida, e de um conjunto mais ou menos claro de informações ou representações sobre o sistema universitário, os diversos cursos e o mercado de trabalho. Por outro lado, sabe-se que a escolha desse indivíduo está condicionada por sua trajetória passada e por sua posição atual nas estruturas sociais. Como visto, as pesquisas mostram que a opção por um determinado curso está relacionada ao perfil socioeconômico, à trajetória escolar, ao gênero, à idade e, em certos casos, à etnia dos candidatos.


			A partir dos dados apresentados nos depoimentos destacamos, principalmente, o fato de existirem estudantes que escolheram a licenciatura por motivos alheios à docência, mas que acabaram desenvolvendo o gosto e a afinidade pela profissão docente ou pelo ensinar.  Observamos que há muitos casos em que se inicia o curso de licenciatura sem que essa seja a primeira opção. Contudo, o gosto pelo ensinar, a partir de experiências positivas e bem sucedidas na docência, se torna um fator decisivo para permanência no curso, além do fato da influência de um professor, seja antes ou durante a graduação.


			A literatura tem indicado que a relação entre a prática do professor e o sucesso escolar dos estudantes não é exclusiva, porque múltiplos fatores podem influenciar nesse resultado, como “composição” da turma e “clima” predominante em seu interior (Lafontaine, 2011, p. 279-280). Mas, destaca-se o fato de que há um “efeito” professor, que se relaciona a ação desse profissional.  Nesse sentido, pensamos que os diferentes professores que se fizeram presentes nas trajetórias dos licenciandos, também podem exercer influências em suas escolhas. Essas pesquisas sublinham a importância do professor no desempenho do aluno, pois a “aprendizagem dos alunos depende principalmente daquilo que os professores sabem e do que podem fazer” (Darling-Hammond, 2000, p. 10). Ao lado disso, os estudos mostram a influência de professores na vida profissional de seus alunos. 


			Nesse sentido, considerando a questão de como o professor pode contribuir para que se consolide a escolha do estudante pelo curso de licenciatura, aprofundamos as perguntas sobre seus professores na universidade, visando identificar as estratégias de ensino em sala de aula. Detalharemos algumas das estratégias no sentido de analisar a existência de relação entre a prática pedagógica do professor e o desejo de ser professor.


			A relação entre a prática pedagógica do professor e o desejo de ser professor


			Para analisar a existência de relação entre a prática pedagógica do professor de ensino superior e o desejo de exercer a docência, pelo estudante da licenciatura, procuramos compreender melhor a prática pedagógica dos professores universitários. Assim, perguntamos aos estudantes se seus professores buscam iniciar os conteúdos das disciplinas partindo de suas experiências. Eles responderam que essa preocupação não existe, ou que poucos buscam fazer isso. E, quando há essa preocupação ela se dá por parte dos professores mais ligados à licenciatura. 


			Não. Em todo o curso de Física, eu só tive um professor que faz isso que você acabou de dizer. Ele tenta construir o conhecimento a partir do que a gente já sabe, do que a gente traz como bagagem. (...) Então, os professores, definitivamente, não buscam, exceto este. Até hoje ninguém buscou fazer essa ligação com o que eu já tinha de conhecimento. (Geraldo, LF)


			Os depoimentos dos estudantes indicam a ausência de uma prática pedagógica alicerçada no diálogo e na interlocução com as experiências dos estudantes. Há a sinalização de uma prática mais tradicional, embora existam professores mais ligados à parte pedagógica, aos estágios, que estabelecem alguma interlocução. Mas essa indicação é pouco evidenciada.  


			Os estudantes também foram questionados se seus professores utilizam estratégias que favorecem a sua aprendizagem, eles disseram as aulas são mais tradicionais, feitas de quadro e giz; uso de Datashow; às vezes ocorrem aulas práticas; mas são mais demonstrações. Quando existem essas estratégias são nas disciplinas de práticas, que envolvem materiais para se utilizar em aulas ou dos professores do departamento de educação. 


			Não, não. Eu também volto a falar deste único professor (...). Foi uma maravilha porque ele necessitava que você estudasse antes das aulas, estudasse sozinho. Tinha outras formas de cobrar o conteúdo, de fazer que você aprendesse. Tinha questionários, tinham perguntas e respostas no slide. Então, assim, era um método muito interativo. (...) A maioria é estilo tradicional, o professor chega lê o livro e vai embora. (Geraldo, LF)


			Podemos observar que, para os estudantes, a maioria dos professores não utiliza estratégias que favorecem a aprendizagem. Trazem poucos exemplos de docentes que utilizam estratégias diferenciadas. 


			Ah, no geral, as estratégias são bem padrões, bem normais, de passar matéria no quadro. (...) Então é bem tradicional. (...) Então me prejudica muito... porque eu ainda tenho alguma dificuldade. Então, não é uma coisa que favorece, que anima, que incentiva e nem nada. (...). Os professores da educação que eu tive, até que usavam de discussões e eu gosto bastante de discutir e de falar. (...) Então, os professores sempre propõem debates, propõem trabalhos em grupos. E eu adoro trabalho em grupo. (Gael, LM)


			Buscando adentrar na questão do papel do professor na consolidação da escolha profissional, perguntamos aos estudantes se existe alguma relação entre as práticas pedagógicas dos seus professores, as estratégias de ensino utilizadas e o desejo de ser professor. Os licenciandos evidenciaram os contraexemplos, ou seja, “aqueles professores que você não quer ser como ele”, mas também os exemplos “eu quero dar uma aula igual a dele”; “têm professores que realmente me inspiram”. Também disseram que esse aspecto é indiferente.  


			A partir dos dados das entrevistas observamos que as práticas pedagógicas dos professores universitários, sejam elas avaliadas positiva ou negativamente, podem orientar os licenciandos quanto às suas práticas pedagógicas como futuros professores. Há sinalizações de professores cujas práticas os inspiram na profissão, mas há mais casos de comentários negativos de dizer dos contraexemplos, mas que, por outro lado, também ensinam. A resposta sobre as razões da escolha da profissão - “Para tentar ser uma professora que nunca tive em minha vida acadêmica” -  é bem ilustrativa. 


			Para retomar a questão do papel do professor na consolidação de uma escolha profissional pela docência, feita por razões práticas, recorremos à questão sobre as razões da escolha da docência. Dos 84 estudantes que responderam o questionário, 17 (20,23%) responderam que a escolha ocorreu “Porque tive um(a) bom professor (a) que me inspirou a ser professor”. Considerando que houve 12 alternativas sobre as razões da escolha, achamos esse número bem significativo. Esse dado encontra respaldo na literatura (Abramovay; Castro; Waiselfisz, 2015; Quadros, 2005 apud Gatti et al, 2019, p. 155).


			Ressaltamos que os professores das disciplinas específicas, da licenciatura, inspiram mais positivamente seus alunos, devido a práticas pedagógicas diferenciadas. Há respostas que indicam ser indiferente a relação entre as práticas pedagógicas e o desejo de ser professor. Contudo, essa resposta vem de estudante que ainda não cursou disciplinas da área pedagógica. E, ainda, professores que são citados nas narrativas dos alunos, por suas práticas pedagógicas dialógicas, envolvendo utilização de metodologias diferenciadas e contextualizadas para o ensino, propiciam a aprendizagem prazerosa; são admirados como pessoas e profissionais. Assim, os estudantes destacam essas disciplinas como provedoras de aprendizagens importantes para sua formação como futuro professor.  


			Considerações finais


			Neste capítulo, procuramos analisar o papel do professor na consolidação das escolhas profissionais pela docência por parte de licenciandos dos cursos de Matemática, Química e Física. Começamos por explorar as características sociais e escolares dos estudantes e finalizamos com a exploração da prática pedagógica dos professores universitários. 


			Em relação aos estudantes das licenciaturas que participaram da pesquisa vimos que há um número um pouco maior de homens (44) em relação às mulheres (40); há, também, um número maior de estudantes que se autodeclararam brancos (43), tendo um número um pouco mais próximo de pardos (33). Contudo, o número de estudantes autodeclarados pretos (7) se distancia bem dos outros. Mas se associarmos pardos e pretos temos um número mais representativo (40). Esses dados vão ao encontro de outras pesquisas (Nogueira, 2012) em que se explora o perfil dos estudantes das licenciaturas. 


			Ficou evidente que a escolha da licenciatura não era uma primeira opção, porém, durante a graduação, os estudantes das licenciaturas tiveram experiências agradáveis que lhes proporcionaram o interesse pelo campo da docência. Ou passaram por experiências que os levaram ao desejo de constituir outra prática profissional, como professor, que diferissem das experiências vividas. 


			Algumas pesquisas indicam que as escolhas pelo magistério se dão, muitas vezes, por vários fatores externos à docência. Alguns estudantes ingressaram na universidade em cursos de licenciatura por razões de ordem prática e não por interesse pela área da docência, mas acabam por desenvolver o gosto pelo curso.


			Ressaltamos que cada área do saber possui as suas próprias singularidades e particularidades. Pesquisas precisam ser realizadas especificamente em cada campo do conhecimento, para trazer elementos que são particulares aos cursos e que não foram evidenciados neste estudo.


			A influência dos professores na consolidação das escolhas dos licenciandos pela docência é um aspecto que precisa ser mais bem aprofundado. Há indícios de que os professores influenciam na permanência na licenciatura, quando os estudantes se utilizaram dos termos: admiração, inspiração, incentivo, ânimo, encorajamento, domínio e estímulo. A existência de boas práticas e de estratégias de ensino podem produzir efeitos positivos nos estudantes, mesmo naqueles que iniciaram a docência sem a perspectiva de se tornarem professores.


			Destacamos, ainda, a importância do professor universitário na formação inicial de futuros docentes e a necessidade de investimento em seu desenvolvimento profissional, por meio do investimento na pedagogia universitária, explorando a formação e a prática pedagógica do professor universitário, metodologias mais dialógicas e maior aproximação com as experiências estudantis. Assim se justifica a atualização desta discussão na formação de professores, orientada por uma problematização da pedagogia universitária. 
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Notas
 

			

				

					1.  Esta pesquisa teve início com o pós-doutorado da Professora Alvanize Valente Fernandes Ferenc, desenvolvido na Faculdade de Educação da UFMG, de 2013 a 2014, sobre “A consolidação da escolha profissional pela docência durante o curso de licenciatura”, sob a supervisão da Professora Lucíola Santos. O projeto contou com Financiamento da Fundação de Amparo à Pesquisa do Estado de Minas Gerais – Fapemig-, no período de 2015 a 2018.  Teve como bolsistas de IC as estudantes da Pedagogia Renata Veiga de Miranda e Tarcísia Duarte. 


				


				

					2.   ABI é um atributo de ingresso no ensino superior, via Sistema de Seleção Unificada (Sisu). Ela se refere “à situação em que uma única ‘entrada’ no curso possibilitará ao estudante, após a conclusão de um conjunto básico de disciplinas (denominado de “ciclo básico” por algumas instituições de educação superior) a escolha de uma entre duas ou mais formações acadêmicas”. Ela “é comum em cursos de licenciatura ou bacharelado como o curso de Física”, por exemplo. (Censo da Educação Superior 2014, Glossário).


				


				

					3.  Todos os nomes são fictícios. Foram utilizados para facilitar a identificação, pelo leitor, de quem fala e de onde fala, em termos dos cursos. 


				


				

					4.  Compreendido como espaço social no qual determinado tipo de bem é produzido, consumido e classificado – esclarece as posições assumidas pelos sujeitos e, portanto, o habitus constituído. Tal conceito representa, então, o espaço social de dominação (Bourdieu, 1983, p. 89 apud Saraiva; Silva; Ferenc, 2012, p. 48).
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