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RESUMO

A presente pesquisa se situa no campo das investigacGes referentes a formacao inicial
de professores (as) e tem por objetivo analisar em que medida os estudantes —
professores que atuam na rede publica de ensino compreendem a contribuicdo do curso
de Pedagogia para a sua pratica pedagdgica docente. Constitui-se como objetivos
especificos caracterizar o perfil dos estudantes concluintes do curso de Pedagogia
guanto ao seu campo de atuacdo na area educacional; discutir aspectos relacionados ao
trabalho docente e a formacédo de professores; identificar lacunas na formacéo docente e
as contribuicdes do curso de Pedagogia para o trabalho pedagdgico na visdo dos sujeitos
entrevistados. O interesse por essa tematica surgiu a partir de situacdes que permearam
a nossa trajetéria enquanto estudantes do Curso de Pedagogia, quando nos deparamos
com diversos desafios, sobretudo no que se refere ao processo inicial de construcdo de
nossa identidade docente com o olhar sobre 0s saberes necessarios a pratica pedagogica.
Percebiamos que, mesmo avancando no curso, identificaivamos algumas lacunas na
formacdo do pedagogo para o exercicio da fun¢do docente diante dessas situacdes, nos
interessamos em investigar a contribuicdo do curso de Pedagogia para a formacdo de
professores das séries iniciais com estudantes que ja atuavam como docentes
(estudantes-professores). Adotamos como estratégia de pesquisa 0 estudo de caso,
seguindo uma abordagem de natureza qualitativa, a partir de uma pesquisa de campo,
com a realizacdo de entrevistas semiestruturadas. Como aporte tedrico, utilizamos
estudos de autores como Saviani (2009) Veiga (2008), Tardif (2002), Novoa (1992),
Papi (2005), Pimenta (1999),dentre outros. Além dos tedricos citados, pautamos nossas
discussdes com base nas leis e diretrizes que regulamentam a formagdo docente e o
Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia da UFPB. A partir desse estudo, foi possivel
identificar que as estudantes-professoras reconhecem que o Curso de Pedagogia fornece
importantes contribuicdes tedricas, metodoldgicas e didaticas para o desempenho de
suas funcdes docente em sala de aula. Assim como apontaram as fragilidades e desafios
peculiares do processo de formacéo inicial, indicando a necessidade de se pensar em
novas iniciativas para o processo formativo, com vistas ao aprimoramento estrutural,
epistemoldgico, tedrico e pratico do curso, de forma a este favorecer uma formacéo
mais alinhada a especificidade da docéncia da Educacdo Infantil e nas séries iniciais do
Ensino Fundamental.

Palavras chaves: Pedagogia. Formacao inicial de professores. Trabalho docente.



ABSTRACT

This research is in the field of investigations relating to the initial training of teachers
and aims to analyse to what extent the students-teachers who work in public schools
understand the Pedagogy course's contribution to their pedagogical practice. Is specific
goals characterize the profile of students graduating from the course of pedagogy in
their field of expertise in educational area; discuss aspects related to the teaching work
and the training of teachers; identify gaps in teacher education and the contributions of
the course of pedagogy for the pedagogical work in the view of the subjects
interviewed. The interest in this subject arose from situations that permeated our
trajectory while students of Pedagogy, when faced with several challenges, especially
with regard to the initial process of building our teacher identity with the look on
knowledge necessary for pedagogical practice. Notice that even advancing in the
course, identified with some lacunae in the formation of the educator for the
performance of the teaching function. Given these situations, we are interested in
investigating the contribution of the course of pedagogy for teacher training of the
initial series with students who already acted as teachers (students-teacher). Adopted as
a strategy of the case study research, following a qualitative approach, from a field
research with semi-structured interviews. As theoretical contribution, we use studies of
authors like Saviani (2009) Veiga (2008), Tardif (2002), N6voa (1992), Papi (2005),
Pimenta (1999), among others. In addition, theorists base our discussions on the basis of
laws and guidelines governing the teacher education and the pedagogical project of the
course of pedagogy of UFPB. From this study, it was possible to identify that the
students-teachers recognize that the Pedagogy course provides theoretical
methodological contributions and for their teaching duties teaching in the classroom. As
pointed out the weaknesses and challenges peculiar process of initial formation,
indicating the need to think of new initiatives for the formative process, with a view to
structural improvement, epistemological, theoretical and practical, in order to encourage
more training this aligned with the specificity of the teaching of early childhood
education and the initial series of elementary school.

Keywords: Pedagogy. Initial training of teachers. Teaching work.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa se situa no campo das investigagdes referentes a formacéo
inicial de professores e teve por objetivo analisar em que medida os estudantes —
professores que atuam na rede publica de ensino compreendem a contribuicdo do curso
de Pedagogia para a sua pratica pedagogica docente. Consideramos estudantes-
professores, os estudantes que, paralelamente a formacéo inicial recebida no curso de
Pedagogia da UFPB, atuam como docentes em instituicdes escolares diversas.

Assim, ao longo de sua formacdo no curso de Pedagogia, em que estdo se
preparando para atuar como docentes, esses estudantes j& vém experienciando o
exercicio da docéncia, tendo, por tanto, condigcdes de emitirem uma primeira impressdo
sobre a contribuicao do curso para o trabalho que realizam.

Trata-se, pois, de um olhar sobre a contribuicdo do curso de Pedagogia para a
formacdo docente a partir do ponto de vista dos estudantes que estdo no campo de
atuacdo para o qual estdo se preparando na Universidade.

O interesse por essa tematica surgiu a partir de situacbes que permearam a
nossa trajetoria enquanto estudantes do Curso de Pedagogia, quando nos deparamos
com diversos desafios, sobretudo no que se refere ao processo inicial de construcao de
nossa identidade docente com o olhar sobre os saberes necessarios a pratica pedagogica.
Percebiamos que, na medida em que avan¢dvamos no processo de formagéo, ao longo
do curso, haveria possiveis lacunas quanto ao trabalho com habilidades e competéncias
relacionadas ao exercicio da funcdo docente.

Diante dessas situagdes, nos interessamos em investigar a contribuicdo do curso
de Pedagogia para a formacao de professores das séries iniciais com estudantes que ja
atuam como docentes (estudantes-professores), uma vez que em momentos diversos de
sala de aula, percebiamos que havia certa inquietacdo por parte desses sujeitos em
relacdo ao curso,se ressentindo de seu contetdo e questionando a relevancia do mesmo
para a sua pratica pedagogica.

Igualmente, consideramos que esses estudantes tém referéncias importantes a
serem consideradas quando se posicionamem relagdo a contribuicdo do curso para a sua
formacdo docente, uma vez que atuam, de forma concomitante, nos dois contextos — na
Universidade, como estudantes de Pedagogia, e nas instituicbes escolares, como
professores das séries iniciais, locus preponderante de atuacdo do pedagogo-professor.

Dessa forma, julgamos importante ouvi-los e nos debrugarmos sobre seus pontos de
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vistas, analisando as contribuicbes que eles trazem para o debate sobre a qualidade da
formacdo docente advinda do curso.

Acreditamos, tal como concebe Pimenta (1999), que a identidade profissional
docente é constituida a partir dos significados sociais da profissdo e sua constante
revisdo, da reafirmacdo das praticas que resistem a inovacGes, do confronto entre as
teorias e praticas, alem dos significados pessoais que cada professor confere a sua
atividade docente cotidiana, baseado em sua historia de vida, em suas concepgdes e nos
seus valores.

Neste sentido, vale destacar que a construcéo da identidade docente ndo se d& na
formacdo inicial. Trata-se, pois, de um processo continuo gque se desenvolve ao longo de
toda a vida profissional do professor. Entretanto, compreendemos que essa formacgéo €
de grande relevancia para esse processo, devendo favorecer uma base sélida sobre a
qual se estruturard o desenvolvimento profissional do docente.

Diante dessas consideraces iniciais, buscamos nesta pesquisa investigar 0s
significados que os estudantes-professores concluintes de Pedagogia da UFPB atribuem
a sua formacdo inicial, considerando a contribuicdo do curso para o exercicio da
docéncia.

Pretendemos assim, desenvolver reflexdes que favorecam a valorizacdo da
formacéo docente, concebida como um “elemento impulsionador [...] que cria condigdes
para a transformaga@o da propria escola, da educacdo e da sociedade.” (FREITAS, 1999,
p. 17-18). Nesta dire¢do, ao tratarmos dessa problematica, colocamos em discussdo ndo
apenas o aperfeicoamento, a qualificagcdo ou a progressdo da carreira docente, mas,
sobretudo a possibilidade de uma reforma educativa coerente e inovadora, tendo em
vista, que um processo de mudanga educacional ndo depende unicamente dos
professores e da sua formacdo, mas sem tal investimento essa ndo sera possivel.

Nos cursos de Pedagogia, o estudante inicia seu itinerario formativo, com vistas
a aquisicdo de conhecimentos, competéncias e habilidades necessarias a sua atuacao
profissional. No entanto, pode-se considerar que o desenvolvimento de uma formacéo
profissional ndo se baseia tdo somente na dedicacdo pessoal, antes também se refere a
qualidade formal do trabalho. Demo (2002) compreende que, mais do que qualquer
outro profissional, a questdo da formacéo inicial do professor merece atencdo especial,
visto que a sociedade espera do professor uma “formagao primorosa”.

Conforme argumenta Novoa (1992), no processo de formacdo docente deve-se

considerar trés dimensdes: o desenvolvimento pessoal, que consiste em produzir a vida
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do professor fornecendo 0s meios necessarios a um pensamento autbnomo baseado
numa perspectiva que o mesmo denomina critico-reflexiva; o desenvolvimento
profissional, que implica produzir a profissdo docente, com vistas a integracdo entre
teoria-pratica e, por fim, ndo menos importante, o desenvolvimento organizacional que
significa produzir a escola, compreendendo que para mudar um profissional é preciso
mudar também o contexto em que ele intervém.

Concordando com o autor, concebemos a formagdo docente segundo uma
perspectiva critica-reflexiva que “se configura como uma politica de valorizagdo do
desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e das instituigdes escolares”,
(PIMENTA, 1999, p.31). Neste sentido, fica notavel a responsabilidade fundamental
das instituicdes formadoras no desenvolvimento da constituicdo da profissdo docente,
que pressuple a articulacdo precisa com as instituicdes escolares e seus projetos,
considerando-as como espacos basilares para a consolidacdo da profissionalizagdo do
professor.

Utilizando das contribuicfes de Giroux; McLaren (1994 apud PIMENTA, 1999),
entendeu que as instituicbes formadoras necessitam ser concebidas como esferas
contrapUblicas que propiciem a formagcdo de professores com consciéncia e
sensibilidade social. Para isso, faz-se necessario educé-los como intelectuais criticos-
reflexivos, de modo que possam ratificar e praticar o discurso da liberdade e da
democracia.

Entretanto, é importante destacar que essas proposituras dependem, veemente,
da perspectiva atribuida & formacdo do professor, considerando que ndo se pode
conceber um processo formativo com base numa neutralidade, desprovido de uma
finalidade, de valores politico-sociais e de interesses pertinentes.

Estas perspectivas sdo situadas, precisamente, no campo do curriculo que se
expressam nas politicas educacionais direcionadas & formacdo dos profissionais da
educacdo, através de documentos e normativas legais. Nesta dire¢cdo, ao longo da
historia da formacéo de professores nos cenarios nacional e internacional, esta tem sido
abordada sob diferentes enfoques e perspectivas que indicam os diferentes sentidos e
finalidades atribuidas a formag&o e ao trabalho do professor.

No contexto atual, diante das novas demandas econdmicas e sociais da
sociedade contemporénea, fortemente consolidada pela globalizagdo do conhecimento e

pelos avancos tecnoldgicos na comunicacdo e informacdo, o tema da formacéo inicial
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docente vem se tornando uma preocupacdo recorrente, ganhando espaco em amplos
debates que atravessam as lutas politico-ideoldgicas e a produgédo académica da area.

Nesta direcdo, literaturas afins® t8m apontado que dentre as razoes que levam o
Estado a priorizar as politicas de formacdo de professores, encontra-se, de forma
central, a perspectiva do desenvolvimento produtivista e economicista da educacéo, que
reflete a l6gica imponente do capitalismo.

Conforme Demo (1992, p. 23) ao discutir formacao de formadores basicos, este
diz que “esta ¢ uma questdo estratégica, no sentido de condicionar decisivamente as
oportunidades de desenvolvimento da sociedade e da economia.” Esta perspectiva ¢
fundamentalmente baseada nos principios da politica neoliberal, filosofia que orienta e
caracteriza, fortemente, o cenéario socioecondmico da nossa sociedade, e que atribui a
figura do professor a responsabilidade pela qualidade do ensino, de forma genérica.

Numa abordagem critica as politicas educacionais que atendem a um viés
economicista e pragmatico da educacdo, Freitas (1992) aponta que essas politicas
encontram-se explicitadas em documentos do Banco Mundial e da Comissao
Econdmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL)?, e aqui no Brasil, se expressam
nas reformas da Constituicdo de 1988, na atual LDB, bem como em documentos
emanados pelo MEC.

Segundo Schmidt (apud CORAGGIO 1996, p. 97) as politicas neoliberais tém se
acumulado no pais desde a década de 1970, séc. XX, e témsido aplicados como solucéo
aos problemas presentes na educacdo nacional, e a partir de uma perspectiva
unidimensional, os conceitos de formacéo, qualificagdo e competéncia tém subordinado
a logica restrita de producdo. N&o obstante, sob a Otica desses autores, a tendéncia
produtivista reduz o sentido original da educacdo, concebendo-a apenas como instrucao
ou preparacdo dos individuos para o ingresso na divisdo social do trabalho, afastando a
perspectiva de uma visdo democratica, omnilateral, que busca formar profissionais que
para além do dominio técnico e cientifico, seja um sujeito dirigente numa perspectiva de
projeto social democrético e solidario.

Todavia, persistem nas discussdes relativas a formacdo docente os problemas

que sdo considerados crénicos ou recorrentes, enfrentados comumente pelas instituicbes

1 Vfer referéncias de Demo (1992);Freitas, (1992) e Frigotto( 1996).

20 Banco Mundial é uma entidade da Organizacdo das Acdes Unidas. A CEPAL é uma das cinco
comissfes econdmicas regionais das Nacgdes Unidas (ONU), criada para monitorar as politicas
direcionadas a promocéo do desenvolvimento econémico da regido latino-americana.
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formadoras, como é o caso da falta de articulacdo entre: teoria e pratica educacional;
ensino e pesquisa; saberes académicos e saberes dos professores e a relacdo por eles
estabelecidas com o0s respectivos conteldos; conteddos e métodos — influéncia da
perspectiva positivista; formacdo geral e formacdo pedagdgica (MATOS, 2007). Tais
problematicas evidenciam a precariedade dos sistemas de formacdo de professores,
acentuam a fragmentacdo da concepcéo da identidade profissional e, simultaneamente,
corroboram para a desqualificacdo e a desvalorizagdo do profissional da educagcdo na
sociedade.

E nesse contexto de subversdes, que situamos o Curso de Pedagogia e, por
conseguinte, a formacdo do pedagogo, que nas ultimas décadas tem sido alvo de
diversos embates que expressam as distintas concep¢des atribuidas a Pedagogia e ao
campo de atuacdo profissional do pedagogo. Desse modo, o Curso de Pedagogia tem
assumido, historicamente, diferentes caracteristicas e identidades. Conforme observa
Aguiaret al (2006 p.821):

Essas identidades revelam, grosso modo, conflitos atinentes ao estatuto
tedrico e epistemoldgico da pedagogia e do curso de pedagogia, sobretudo no
que se refere as concepcbes de licenciatura e bacharelado e seus
desdobramentos na configuragdo curricular desse curso.

N&o obstante, a autora explicita que os diferentes sentidos dirigidos a Pedagogia
e ao respectivo curso de formacéo, séo decorrentes dos distintos interesses e posi¢oes de
ordem politica, epistemolégica e pedagogica, advindas de diversas instancias sociais e
entidades representativas do campo educacional (ANFOPE, ANPED, FORUMDIR,
CEDES) 3, assim como, de educadores e estudiosos da area, que conduziram durante as
ultimas décadas discussfes pertinentes ao campo da pedagogia, situadas no campo de
disputas politicas pedagdgicas na esfera nacional. (AGUIAR et al, 2006)

No ambito das defini¢des politicas educacionais, essas diferentes perspectivas
tém desencadeado orientacdes tedrico-metodoldgicas peculiares, que ao longo dos anos
tem sido decisivas para subsidiar as propostas curriculares nacionais voltadas a
formacdo dos profissionais da educacdo. Nesta conjuntura, o Curso de Pedagogia
vivenciou diversas reformas no dominio politico e institucional, referentes aos
propdsitos e aptiddes demandadas a formacao do pedagogo e ao campo de atuacdo deste

profissional.

3Associau;é\o Nacional pela Formagédo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE); Associagdo Nacional
ePds-Graduacdo e Pesquisa (ANPED);F6rum de Diretores de Faculdades/Centro de Educacdo das
Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR); Centro de Estudos Educacéo e Sociedade (CEDES).
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Atualmente, o Curso de Pedagogia é definido, nos termos do Parecer CNE/CP n.
5/2005 e n. 3/2006 e da Resolucdo CNE/CP n. 01/2006, como um curso de licenciatura
que compreende a docéncia como a base da formacdo do pedagogo. Alem disso,
delineia-se que o curso de formacdo do licenciado em Pedagogia, deve assegurar a
articulacdo entre a docéncia; gestdo educacional e a producdo do conhecimento na rea
da educacdo. Para isto, é previsto o desenvolvimento do pensamento critico, reflexivo,
fundamentado nos subsidios das diferentes ciéncias e campos de saberes que perpassam
0 campo da Pedagogia.

Contudo, pode-se considerar que apesar dos avancos em termos legais e
tedricos, ainda sdo recorrentes os desafios e as problematicas pertinentes a formacéo do
pedagogo, sobretudo no que se refere a definicdo de uma identidade propria, que seja
conferida ao estudante de forma clara e concisa. Nesta direcdo, reforcamos 0 nosso
intento em discutir as contribuicdes do Curso de Pedagogia para a formacdo do
professor das séries iniciais da Educacdo Basica, visto que a formacdo para o exercicio
da docéncia constitui um dos pilares fundamentais da formagéo do pedagogo.

Assim sendo, a questdo que orienta esta pesquisa consiste em: Como 0s
estudantes — professores (as) concluintes do curso de Pedagogia da UFPB/Campus |
compreendem as contribuicdes da sua formacao inicial para o exercicio da docéncia?
Nesse contexto, visando a preocupacdo com a formacdo inicial aferida pelos discentes
egressos do curso de Pedagogia da UFPB, elencamos 0s seguintes objetivos para este
Trabalho de Concluséo de Curso (TCC):

Objetivo geral
e Analisar em que medida os estudantes — professores que atuam na rede publica

de ensino compreendem a contribuicdo do curso de Pedagogia para a sua pratica

pedagdgica docente.

Objetivos especificos

e Caracterizar o perfil dos concluintes do curso de Pedagogia e seu campo de
atuacdo na area educacional,

e Discutir o trabalho docente e a formacéo de professores;
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e Analisar as contribuicdes e lacunas do curso de Pedagogia para a formacgéo do
professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental, na visdo dos sujeitos

entrevistados;

Como aporte tedrico, utilizamos estudos sobre a problematica da formacéo
docente no Brasil, mais especificamente, a formacdo inicial de professores. Dentre 0s
autores que fundamentam nossa pesquisa destacamos Saviani (2009) Veiga (2008),
Tardif (2002), N6voa (1992), Papi (2005), Pimenta (1999). Além dos tedricos citados,
pautamos nossas discussdes com base nas leis e diretrizes que regulamentam a formacéo
docente e 0 Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UFPB.

No proximo item, descreveremos a natureza da pesquisa, a caracterizagdo dos

participantes, os instrumentos utilizados na coleta de dados, o contexto em que a

pesquisa ocorreu e 0s procedimentos para a analise dos dados.

1.1 Percurso metodoldgico

Este estudo se delineou a partir de uma abordagem qualitativa a qual conforme,
Richardson (2010), “possibilita aprofundar a compreensdo dos fendmenos sociais em
seus aspectos subjetivos e estruturais”. Quanto ao método de pesquisa, utilizamos um
estudo de caso realizado no Centro de Educacdo (CE) da UFPB, com estudantes-
professores concluintes do curso de Pedagogia, turno noturno no periodo 2015.1,
conforme explicitado no item a seguir.

Por pesquisa compreendemos, na concepcao de Silva e Menezes (2001, p.20)
”’[...] como um conjunto de a¢des, propostas para encontrar a solugao para um problema,
que tém por base procedimentos racionais e sistémicos.” Sendo assim, a realizacéo de
uma pesquisa inicia-se a partir das inquietacdes dos sujeitos diante das problematicas
que surgem no cotidiano, que os impulsiona na busca de subsidios para soluciona- las.

Para responder a problematica de pesquisa, optamos sobre o escopo de uma
abordagem qualitativa, centrada na analise das narrativas dos sujeitos pesquisados e na
producdo de dados em profundidade. Trata-se, portanto, de trabalhar com o “universo
de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes o que corresponde a um
espaco mais profundo das relagdes dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser

reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.” (MINAYO, 2001, p. 21).
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Em consonancia com tal entendimento, Trivifios (1997 apud OLIVEIRA, 2011,
p.24) afirma que:

[...] a abordagem de cunho qualitativo trabalha os dados buscando seu
significado, tendo como bhase a percepcdo do fendmeno dentro do seu
contexto. O uso da descri¢do qualitativa procura captar ndo s6 a aparéncia do
fendmeno como também suas esséncias, procurando explicar sua origem,
relagdes e mudangas, e tentando intuir as consequéncias.

Tal abordagem foi escolhida por possibilitar uma melhor aquisicdo de
informacdes durante a coleta de dados, a partir das falas dos estudantes de Pedagogia da
UFPB no que se refere as contribuicbes do Curso para o exercicio docente em sala de
aula. “Nesses estudos ha sempre uma tentativa de capturar as ‘perspectivas dos
participantes’, isto é, examinam-Se COmo 0s informantes encaram as questes que estao
sendo focalizadas.” (OLIVEIRA, 2011, p. 25)

A presente pesquisa iniciou-se a partir de umestudo exploratdrio. Nesta dire¢éo,
Selltizet al. (1965 apud OLIVEIRA, 2011, p.20) conceitua-o como estudos que “[...]
buscam descobrir ideias e intuigdes, na tentativa de adquirir maior familiaridade com o
fendmeno pesquisado.” Da mesma forma, Gil (1999 apud OLIVEIRA, 2011, p.20)
“considera que a pesquisa exploratoria tem como objetivo principal desenvolver,
esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a formulacdo de problemas
mais precisos ou hipdteses pesquisaveis para estudos posteriores.”.

A pesquisa se utilizou das técnicas de pesquisa bibliografica e documental. A
pesquisa bibliogréafica, utilizada para fundamentar o estudo, serviu para adquirirmos 0s
conhecimentos e as informacBes necessarias para assimilar e explorar determinados
elementos, conceitos e aspectos pertinentes a tematica. De acordo com Severino (2000),
a documentacdo bibliografica constitui um acervo de informacGes sistematizadas que
existem sobre determinados assuntos dentro de uma area de saber.

No que diz respeito a pesquisa documental, visamos identificar e catalogar
informagdes e questdes de nosso interesse. Para isso, utilizamos como principais fontes
de pesquisa as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia (2006) e o
Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de Pedagogia da UFPB.

A fim de atender aos objetivos do presente TCC, utilizamos como método de
pesquisa 0 estudo de caso. Segundo Yin (2001 apud OLIVEIRA 2011) tal método
caracteriza-se pelo estudo minucioso e criterioso do objeto investigado, que, resulta

numa visdo panoramica do pesquisador quanto a realidade dos fatos investigados.
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De acordo com Cesar (2005, p.51), 0 caso “[...] ¢ uma unidade de analise, que
pode ser um individuo, o papel desempenhado por um individuo ou uma organizacao,
um pequeno grupo, uma comunidade ou até mesmo uma nac¢do”. Nesse sentido, o
estudo de caso pode ser compreendido como uma maneira de analisar e investigar um
determinado fenbmeno especifico ou situacdo particular dentro de um contexto de vida
real de forma ampliada e detalhada, sendo nosso pequeno grupo formado por estudantes
concluintes do curso de Pedagogia da UFPB Campus I, que atuam na docéncia em
instituicdes da rede publica de ensino.

Tomamos como universo da pesquisa as turmas concluintes do curso de
Pedagogia, periodo 2015.1. Para Marconi e Lakatos (2007), este se refere ao conjunto
total de individuos que possuem algumas caracteristicas em comum que foram
previamente definidas para um determinado estudo. Nesse caso, 0S sujeitos que
compdem a amostra da pesquisa sdo aqueles que se encontram na condicdo de
estudantes — professores concluintes, assim caracterizados por atuarem como docentes
em instituicdes escolares a0 mesmo tempo em que cursam o Ultimo periodo do curso de
Pedagogia na UFPB, conforme anunciado em outro momento desse trabalho. Optamos
pelos concluintes por entendermos que estes ja vivenciaram a maior parte do processo
de formacdo inicial, tendo condicBGes de se posicionar em relacdo ao curso, avaliando
assim, as contribuicdes dessa formacéo para a sua atuagdo como docentes.

Da mesma forma, foi dada prioridade aos estudantes que se encontravam
“blocados” no curso.” Estamos considerando “blocados”, aqueles estudantes que estdo
matriculados em todas as disciplinas/atividades curriculares previstas na periodizagéo
do seu curso, segundo o que define o fluxograma do PPC de Pedagogia da UFPB.

Desta maneira, a escolha do universo de pesquisa ndo ocorreu de forma
aleatoria, visto que, de acordo com as pretensdes apresentadas nos objetivos deste
estudo, optamos por selecionar estudantes que ja haviam cursado uma média de 90%
dos componentes curriculares do curso de Pedagogia. Diante desse critério, estamos
considerando que estes estudantes apresentam as condicfes necessarias para se

posicionar quanto as contribui¢6es do curso para a sua atuacdo como docentes.

1.2 Caracterizacao do campo e mpirico da pesquisa

O campo empirico da pesquisa situa-se no Centro de Educacdo (CE) da

Universidade Federal da Paraiba (UFPB), Campus |. Nesta direcdo, buscamos
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apresentar uma breve contextualizacdo do locus da pesquisa, visando uma melhor
compreensdo no que se refere a sua delimitacdo.

A UFPB foi criada pela Lei Estadual no ano de 1955, sendo federalizada no ano
de 1960. Trata-se de uma autarquia vinculada ao Ministério da Educacéo, voltada para o
ensino, pesquisa e extensdo. Diante das intensas transformagdes nos quais a instituicao
se submeteu nos Ultimos anos, atualmente a mesma conta com trés campi sob sua
jurisdicdo, a saber: Campus I, na cidade de Jodo Pessoa; Campus Il, na cidade de Areia
e Campus lll, na cidade de Bananeiras.

O Campus I-UFPB é composto por treze (13) Centros sendo eles: Centro de
Educacdo —CE, Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas- CCSA, Centro de Tecnologia —
CT, Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza- CCEN, Centro de Ciéncias Humanas
Letras e Artes- CCHLA, Centro de Ciéncias Médicas- CMM, Centro de Ciéncias da
Saude- CCS, Centro de Ciéncias Juridicas- CCJ, Centro de Biotecnologia — CBIO,
Centro de Comunicacdo, Turismo e Arte- CCTA, Centro de Energias e Alternativas
Renovaveis — CEAR e Centro de Informética.

O alvo de nossa atencdo no Campus | é o Centro de Educacdo. Criado em 1978,
pelo Parecer n® 6.710/78, do Conselho Federal de Educacdo. Estruturado por
Departamentos, o Centro ampliou e diversificou seus cursos e Programas,
contemplando seis Departamentos: Departamento de Fundamentagdo da Educacao,
Departamento de Habilitacdo Pedagdgica, Departamento de Metodologia da Educacéo,
Departamento de Midias na Educacdo, Departamento de Psicopedagogia e o
Departamento de Ciéncias das Religides.

Os cursos de graduacdo oferecidos pelo Centro de Educacdo sdo Pedagogia-
presencial, alvo de nossa aten¢do nessa pesquisa; Pedagogia — modalidade a distancia;
Pedagogia — Educacdo do Campo; Psicopedagogia; Ciéncias das ReligiGes e Ciéncias
Naturais — modalidade a distancia.

O CE ampliou a Pds-Graduacéo, oferecendo, além do Mestrado e Doutorado em
Educacdo; o Mestrado e Doutorado em Ciéncias das Religides, este Gltimo recentemente
aprovado, e programas de Mestrado Profissional na area de Gestdo em Organizacbes
Aprendentes e o Mestrado Profissional em Politicas Publicas, Gestdo e Avaliacdo da

Educacdo Superior.
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1.3 Coleta de dados

Para a realizacdo da pesquisa foram utilizados dois instrumentos para a coleta de
dados. Na etapa inicial do estudo exploratorio, fizemos uso de um questionario, sendo
dada continuidade a pesquisa mediante a realizacdo de entrevista semiestruturada, com
0s sujeitos selecionados, delimitados a partir do levantamento realizado na primeira
exploracdo do campo empirico, o que trataremos a seguir.

O uso do questionario com perguntas fechadas (Apéndice 1) foi utilizado no
estudo exploratdrio visando um mapeamento dos sujeitos que atenderiam aos interesses
da pesquisa. Segundo Quivy e Campenhoudt (1992 apud ROZA, 2005, p. 27), 0 uso de
questionario:

Consiste em colocar a um conjunto de inquiridos, geralmente representativo
de uma populagdo, uma série de perguntas relativas a sua situagdo social,
profissional ou familiar, as suas opinides, a sua atitude em relagdo a opcdes
ou a questdbes humanas e sociais, as suas expectativas, ao seu nivel de
conhecimento ou de consciéncia de um acontecimento ou de um problema,
ou ainda sobre qualquer outro ponto que interesse dos investigadores.

Quanto a entrevista semiestruturada, principal instrumento técnico desta
pesquisa, a mesma ¢ definida como “[...] uma das técnicas de coleta de dados mais
usadas nas pesquisas sociais,[sendo]bastante adequada para a obtencdo do que as
pessoas sabem, créem, esperam e desejam, assim como suas razoes para cada resposta. ”’
(GIL, 1999 apud OLIVEIRA 2011, p.35).

Segundo Macedo (2004, p. 165),

[...]a entrevista € um rico e pertinente recurso metodoldgico para a apreensao
de sentidos e significados e para a compreensdo das realidades humanas, na
medida em que toma como premissa irremedidvel que o real é sempre
resultante de uma conceituagdo; o mundo é aquilo que pode ser dito, € um
conjunto ordenado de tudo que tem nome, e as coisas existem mediante as
denominagdes que lhes sdo emprestadas.

Para Gil (1999 apud OLIVEIRA 2011, p.35), a entrevista apresenta algumas
vantagens que colaboram para a obtengdo de informagdes precisas, devido a sua “q...]
maior abrangéncia, eficiéncia na obtencdo dos dados, classificacdo e quantificacdo.
[...]".“Possui maior nimero de resposta, oferece maior flexibilidade e possibilita que o
entrevistador capte outros tipos de comunica¢do ndo verbal”’Desta forma, os dados
obtidos através deste instrumento de pesquisa favorecem o alcance de elementos
indispensaveis que permitirdo uma posterior descricdo e andlise das informacoes

coletadas ao longo deste estudo.
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O primeiro instrumento de coleta de dados — o questionario — foi utilizado no
estudo exploratorio para identificar os estudantes cujo perfil atendesse aos objetivos da
pesquisa. Para facilitar a delimitagdo, buscamos junto & Coordena¢do do Curso de
Pedagogia, as informacfes concernentes a quantidade de estudantes devidamente
matriculados no ultimo periodo do curso, ou seja, aqueles considerados concluintes pela
instituicéo.

Com base nas informacgdes, formos a campo, e nessa trajetdria encontramos
alguns desafios em relacdo a abordagem dos sujeitos, visto que 0S mesmos se
encontravam em &reas de aprofundamento distintas, dificultando assim, a localizagdo
dos mesmos, sendo necessario visitar reiteradas vezes os diversos ambientes de aula,
inclusive em dias e turnos diferentes, no intuito de alcangar o maior nimero de

estudantes.

No que se refere as areas de aprofundamento do curso de Graduagdo em
Pedagogia, do Centro de Educacdo desta Universidade, a Resolucdo CONSEPE/UFPB
n°64/2006*prevé duas op¢des: o Magistério da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) e 0
Magistério em Educacdo Especial. Nestas condicGes, cabe ao estudante optar por uma
das modalidades ofertadas e seguir seu itinerario formativo, cumprindo os componentes

curriculares previstos.

De acordo com as informacBes obtidas junto a Coordenacdo do Curso de
Pedagogia, identificamos um total de 131 alunos devidamente matriculados no ultimo
periodo, nos turnos manha, tarde e noite. Contudo, dadas as dificuldades de localizagdo
dos sujeitos na pesquisa de campo, o estudo exploratorio foi realizado com um total de
71 estudantes.

Para caracterizar o perfil do estudante-professor que frequentam o Curso de
Licenciatura em Pedagogia do CE/UFPB Campus I, levamos em consideracdo as
seguintes variaveis: blocagem, atuacdo profissional, rede de atuacdo (caso atue na
educacdo) e se possuem o Curso Normal Médio (Magistério).

Num primeiro momento, buscamos identificar a trajetdria académica desses
estudantes ao longo do curso. Compreender de que forma eles acompanharam e

desenvolveram as suas atividades académicas neste periodo, torna-se um fator relevante

*A referida Resolucdo aprova o Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de Graduagio em Pedagogia, Licenciatura, do
Centro de Educacdo, Campus I, desta Universidade.
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neste estudo. Para isto, utilizamos como uma das varidveis a “blocagem”, conforme o
grafico a sequir:

Graficol. Distribuicéo dos estudantes concluintes de Pedagogia, da UFPB/Campus I, quanto a blocagem
no curso, periodo 2015.1.

Blocagem

Blocados Nao blocados

Fonte: Resposta ao questionario exploratério aplicado com os estudantes dos cursos de Licenciatura em Pedagogia do
Campus |, UFPB entre: abril/maio 2015. Autoria propria.

De acordo com o grafico, observa-se que dos 71 questionarios aplicados
identificou-se que um total de 28 estudantes, aproximadamente 39,4 %, encontram-se
“blocados”, visto que chegaram ao ultimo periodo do curso sem pendéncias referente a
componentes curriculares de periodos anteriores. Quanto aos demais, um total de 43
estudantes, equivalente a 60,5%, dos respondentes, ndo estdo ‘“blocados”, ou seja,
possuem pendéncia em algumas disciplinas de periodos anteriores.

Vale salientar, que a regularidade do estudante no curso é uma das condicGes
estabelecidas na delimitacdo do nosso universo de pesquisa, tendo em vista que este
critério ¢ compreendido como “a totalidade de individuos que possuem as mesmas
caracteristicas definidas para um determinado estudo” (PRODANOV e FREITAS,
2013, p. 98).

Nesta pesquisa, infere-se que um estudante “blocado” possivelmente possua uma
visdo panordmica de sua formacdo, tendo vivenciado sequencialmente a maioria dos
componentes curriculares de acordo com o fluxograma do curso, ndo apresentando
pendéncias de disciplinas anteriores ao periodo em andamento. Em contrapartida, o
estudante “ndo-blocado”, tende a passar pelo processo formativo de forma variada e
fragmentada, comprometendo em alguma medida a qualidade de sua formacao.

Outra varidvel considerada nesta pesquisa foi a area de atuacdo profissional.
Nesta direcdo, a partir dos 28 estudantes “blocados”, buscou-se identificar
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preferencialmente, aqueles que estdo inseridos no mercado de trabalho exercendo a

docéncia, conforme mostra o gréafico a seguir:

Grafico 2. Atuacdo profissional dos estudantes concluintes de Pedagogia, da UFPB/Campus I, periodo
2015.1.

Atuacéo profissional

m QOutras zilrleas B Rede publica de ensino Rede privada de ensino

Fonte: Questionario exploratério aplicado com os alunos dos cursos de Licenciatura em Pedagogia do Campus I,
UFPB entre: Abril/Maio 2015. Autoria propria.

Podemos observar que, dos 28 estudantes blocados que preencheram o
questionario, 14 sujeitos, o equivalente a 50%afirmaram que atualmente estdo inseridos
no mercado de trabalho sem exercer a docéncia. Quanto aos que atuam como docentes,
verificamos que um total de 08(oito) estudantes-professoras trabalham na rede publica
de ensino, seguido de06 (seis) que atuam na rede privada.

Em face desse resultado, buscamos identificar o total de estudantes que
deveriam atender simultaneamente a estas duas variaveis: blocagem e atuagcdo na rede
publica municipal de ensino. Nesta direcdo, das 08 (oito) estudantes-professores da rede
publica de ensino, uma dessas atuava na rede estadual, portanto, apenas 7 (sete)
atenderiam as exigéncias propostas por este estudo.

S&o, pois, esses sete sujeitos que fazem parte da amostra, compondo 0 pequeno
grupo de estudantes concluintes blocados do curso de Pedagogia da UFPB - Campus |,
que atuam na docéncia em institui¢cbes da rede publica municipal de ensino, no periodo
2015.1.

No intuito de ampliar as possibilidades de questionamentos e discussdes para
posterior andlise dos resultados, buscamos identificar outras varidveis em relagcdo ao
perfil destas estudantes-professoras envolvidas nessa pesquisa, sendo estas: a
participacdo em projetos académicos, a formacdo no magistério e o tempo de atuagdo

profissional. Nesta direcdo, observemos a tabela abaixo:



28

Tabela 1 - Caracteristicas da amostra

Participantes Participacdo em Tempo de Magistério
Projetos na atuacdo
UFPB
E-P1 Municipal Néo 01 ano Nao
E-P2 Federal® Sim 01 ano N&o
E-P3 Municipal Naéo 08 anos Sim
E-P4 Municipal Né&o 13 anos Sim
E-P5 Municipal Né&o 07anos Sim
E-P 6 Municipal Néo 15 anos Sim
E-P7 Municipal Né&o 20 anos Sim

Fonte: Resposta ao questionario exploratério aplicado com os alunos dos cursos de Licenciatura em Pedagogia do
Campus |, UFPB entre: abril/maio 2015. Autoria prépria.

Observa-se que, dentre as sete estudantes-professoras, todas do sexo feminino,
que atuam nas escolas da rede municipal, apenas uma declarou ter participado de
Projeto de Pesquisa na UFPB, através do Programa de Licenciatura (PROLICEN).

Quanto ao tempo de atuag@o na docéncia, obtivemos um dado bem diversificado.
Todavia, entendemos que a diferenca no tempo de atuacdo em sala de aula por esses
sujeitos representa uma variavel importante, considerando que tal experiéncia ao longo
ou curto prazo se reflete em alguma medida nos depoimentos destas estudantes-
professoras.

No que se refere ao Magistério, cinco declararam ter cursado a Escola Normal, o
gue nos preocupa, pois nos permite inferir que duas delas estdo atuando em sala de aula
na condicdo de estudantes de Pedagogia, sem ter a formacdo minima exigida para a
atuacdo como professor (a) das séries iniciais do Ensino Fundamental.

Outrossim, a existéncia ou ndo de uma formagdo pedagdgica anterior, advinda
do Magistério de nivel médio, reflete na visdo que 0s mesmos tém acerca da
contribuicdo do curso para a sua atuagdo como docente, 0 que merece ser considerado
em nossas analises.

E importante considerar que, atualmente, seguindo as tendéncias internacionais,

a exigéncia minima para a formacdo docente no pais € o ensino superior. Contudo, a Lei

*Esta estudante-professora atua como docente na Escola de Educacdo Bésica-EBAAS na UFPB. Consideramos a
participante como sujeito da pesquisa, pois compreendemos que é de competéncia do Municipio a Educagéo Infantil e
Fundamental I. Embora esta escola seja vinculada a UFPB, a mesma assume uma responsabilidade da Unido
ofertando vagas a estas modalidades de ensino.
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de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional- LDB n° 9.394/1996 ainda admite como
formagdo minima o Magistério:

Art. 62 — A formacdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena em
universidades e institutos superiores de educacdo admitida como formacgéo
minima para o0 exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. (BRASIL, 1996).

Entretanto, tal excecdo estd com os dias contados, pois o0 Plano Nacional de
Educacdo (PNE) prevé que os professores da Educacdo Béasica tenham formacéo
especifica de nivel superior emcurso de licenciatura na area de conhecimento.

Nesse sentido, em que pese estudantes com Magistério ainda sejam considerados
habilitados legalmente para atuar na educagéo infantil e nos primeiros anos do ensino
fundamental, diante da desvalorizacdo e quase extincdo desta modalidade de ensino,
muitos professores sao impulsionados a buscar a formacédo de nivel superior, a fim de se
adaptar as novas exigéncias educacionais.

Assim, delimitamos como sujeitos da pesquisa, assete estudantes-professoras,
concluintes, blocadas do curso de Pedagogia da UFPB - Campus I, que atuam na
docéncia em instituices da Rede Plblica de ensino, no periodo 2015.1°. Com esse
grupo realizamos a entrevista semiestruturada.

A partir dos levantamentos realizados na presente pesquisa, desenvolvemos
nossas analises, tendo como referencias nossos objetivos de estudo, apoiando-0s nos

autores discutidos em nossa fundamentacao teorica.

®0s depoimentos desses sujeitos serdo identificados na pesquisa como Estudantes 1 a 7, seguido da
identificacdo da formacdo de nivel médio (Magistério), quando se aplicar. No caso, (Estudante 6;
Magistério) e (Estudante 7; Magistério). Os demais, por ndo possuirem tal titulagdo, serdo identificados
apenas coma indicagdo “Estudante”, seguidos da numeracao “2,3,4,5 ou 6”.
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1.3 Estrutura e organizagédo do trabalho

O nosso trabalho encontra-se estruturado em cinco capitulos. Na introducéo,
apresentamos algumas discussdes iniciais para situar o nosso problema, objeto e
objetivos do estudo e apresentamos o percurso metodolégico trilhado, assim como a
estrutura e organizacao do trabalho.

No segundo capitulo, intitulado “Profissdo docente: origem e aspectos
conceituais” buscamos discutir os aspectos relacionados a profissdo e ao trabalho
docente, assim como apresentar o conceito de identidade e caracteristicas da profisséo
docente.

No capitulo 3, denominado “Formacido docente: conceitos e significados”,
abordamos os conceitos que envolvem a formagéo inicial e continuada e um breve
histérico da formacéo docente no Brasil.

No quarto capitulo, denominado “O curso de pedagogia: trajetorias e
perspectivas,detivemo-nos sobre a trajetdria histérica do referido curso, apresentando
0s embates e perspectivas relacionadas a formagdo do pedagogo.

O quinto capitulo, intitulado:“As Contribui¢cbes do Curso de Pedagogia da
UFPB para a prética pedagogica docente na visdo de estudantes — professores: um
estudo de caso” destinou-se a analise dos dados coletados, apresentando a discussao
dos resultados da referente pesquisa.

Por fim, apresentamos as conclusdes da nossa pesquisa, na gqual procuramos
sintetizar nossas analises e algumas reflexdes, inferindo possiveis contribuicdes
relacionadas ao curso de licenciatura plena em Pedagogia da UFPB com vistas a

melhoria da qualidade da formacéao auferida pelo respectivo curso.
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2 PROFISSAO DOCENTE: ORIGEM E ASPECTOS CONCEITUAIS

Segundo Pereira e Peixoto (2008), apesar do interesse pela formacdo de
professores esta ligado as discussdes sobre a Reforma de Ensino na Inglaterra na década
de 1960, s6 na década de 1990, no contexto da abertura politica, o debate sobre a
“formacdo docente” ¢ introduzido no Brasil, periodo este que o Estado brasileiro
assumiu esta questdo como uma tarefa da Uniédo.

Nessa direcdo, a repercussdo da formacdo de professores aqui no pais se deu em

trés espacos de formacéo:

[..] via formacdo de professores pesquisadores no exterior; através dos
compromissos assumidos nos protocolos assinados durante as Conferéncias
de Educacdo e através de assessorias as politicas de Reforma da Educacéo
empreendidas pelo MEC e pelas Secretarias Estaduais de Educacao.
(PEREIRA e PEIXOTO, 2008, p. 1).

A partir de entdo, vem-se apresentando para a area de formacdo de professores
diferentes perspectivas tedrico-praticas, indicando-nos o quanto ainda precisa se avancar
em pesquisas na area, uma Vvez que nos encontramos em um momento bastante
complexo e importante para a formacdo de professores. Complexidade assinalada por
Garcia (1999 apud SILVA 2009, p. 38-39), por ser um processo longo e diferenciado de
formacdo; pela necessidade de mudanca, inovacdo e desenvolvimento curricular e da
integracdo com o desenvolvimento da organizagéo escolar; bem como a interacdo entre
os contetdos académicos e disciplinares na formacdo pedagdgica; a dinamizacdo da
relacdo entre a teoria-pratica, o contexto de atuacéo docente e, por fim, a importancia de
se resgatar a individualizacdo do sujeito no processo formativo.

Discutir aspectos ligados a profissdéo e ao trabalho docente pressupGe
compreendermos a interferéncia dos condicionantes historicos, sociais, politicos e
ideoldgicos na trajetoria do desenvolvimento do estatuto profissional dos professores,
como também considerarmos a complexidade da a¢do docente na escola e na sala de
aula, face o atual contexto de mudangas e incertezas. (IMBERNON, 2011, SILVA,
2009; PASSOS, 2011)

Nessa perspectiva, considerando a importancia desta temética, e tomando como
fio condutor os objetivos da nossa pesquisa, focalizaremos nossa atencdo sobre a
probleméatica da profissdo e a formacdo docente e, assim, iremos inferir alguns desafios

que ainda séo postos para a superacao.
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Todavia, especificamente, propde-se neste topico, realizarmos reflexdes iniciais
sobre 0 conceito de profissdo, a evolucéo historica da profissdo docente, 0s entraves e
perspectivas da profissionalizacdo do magistério e as principais caracteristicas e
atribuicdes do trabalho do professor atreladas as demandas diversas da sua carreira que
se desenvolve tanto no plano mais amplo das relagGes sociais estabelecidas com grupos,
organizacOes e atores oriundos da instituicdo escolar como estritamente relacionada as
acoes emsala de aula.

Diante desta proposta, e a fim de tracarmos um quadro teorico articulado,
tomamos como ponto de partida os seguintes questionamentos que nortearam esta
producdo: O que significa os termos profissdo, quando surgiu a profissdo docente? A
que se atribui o trabalno do professor? Que comportamentos e indicadores sdo

essenciais para caracterizar a funcao docente?

2.1 Profissao docente: um breve historico

A palavra profissdo deriva do latim professio, que significa declaracéo,
profissdo, exercicio, ocupacdo, emprego. No ensejo das discussdes presentes na
literatura acerca da tematica afim, compreende-se que o termo profisséo é “uma palavra
de construcdo social, cujo conceito muda em funcdo das contrad iches sociais em que as
pessoas a utilizam”. Isto é, trata- se de uma terminologia que ndo tem carater fixo e
universal e que foi sendo reelaborada ao longo do tempo em fun¢édo da organizacdo da
sociedade capitalista e das condi¢Ges vividas pelas pessoas. (POPKEWITZ, 1995 apud
SANTOS, 2010, p.2).

A génese do desenvolvimento da docéncia como profissdo, iniciou-se no século
XVIII, quando o Estado passou a cuidar da educacgdo das criangas, criando um sistema
escolar laico, em substituicdo a atuacdo da igreja, entidade que, por longo tempo,
assumiu essa responsabilidade. (NOVOA, 1992).

Deste modo, o Estado passou a adotar uma série de medidas com vistas a
homogeneizacdo e unificacdo do ensino que, antes disso, era ministrado, em sua
maioria, através de iniciativas pontuais de grupos leigos e religiosos. Segundo Papi
(2005, p.20), “[...] a fungdo docente desenvolveu-se a partir de um modelo em que se
constituia como ocupagdo secundaria, cujas normas e Vvalores se originaram

externamente: primeiramente da Igreja, mas tarde do Estado”.
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Nesse contexto, iniciou-se uma preocupacao criteriosa por parte do Estado para
admissdo desses professores, de modo que a primeira acdo realizada em busca da
institucionalizacdo da docéncia foi & determinacdo da licenca profissional definida por
No6voa (1995) como uma autorizagdo para ensinar, visto que s6 era permitido o
exercicio docente mediante a obtencéo obrigatoria deste suporte legal. Esta por sua vez,
representou um momento decisivo do processo de profissionalizacdo da atividade
docente, uma vez que facilitou a definicdo de um perfil de competéncias técnicas, que
serviu de referéncia para o recrutamento dos professores e delineamento da carreira
docente.

Destarte, tal medida foi basilar para a “evolugdo da profissao docente, pois [...]
exigiu algumas condigdes, como idade, habilitacdo, comportamento moral, para seu
exercicio, [acabando] por definir um perfil do professor”. (PAPI, 2005, p.21)

Deste modo, a partir da criacdo desta licenca profissional como requisito para
entrada na profissdo docente, definiu-se um conjunto de competéncias técnicas e saberes
especificos para este grupo, avancando-se para 0 enquadramento e a legitimacdo da
atividade docente pelo Estado.

Todavia, apesar deste avanco rumo a profissionalizacdo, a profissdo docente
permaneceu no imaginario social influenciada pelas crencas morais e religiosas da
Igreja, o que lhe atribuiu uma perspectiva direcionada a missao, assemelhando-se “{...]
as virtudes de benevoléncia, tolerdncia, abnegacdo, compreensdo, sacerddcio e
altruismo”. (PAPI, 2005, p.21). Essa questdo, por sua vez, contribuiu para trazer
implicagcbes negativas em relagdo a visdo atual que se tem sobre o professor na
sociedade contemporanea.

Alinhando-se a esta afirmacdo, Ndvoa (1999, apud LANGERT, 2011, p.12) diz
que:

[...] s@o dois os fatores da génese profissional dos professores que os
influenciam até hoje: a relacdo do professor ao saber, ou seja, 0s saberes e as
técnicas de ensino, elaborados por tedricos e especialistas, sem a participagdo
do professor; e a influéncia de crencas e atitudes morais e religiosas.

A partir século XIX, com a expansdo escolar, a instrucdo foi vista como
instrumento de mudanca e ascensdo social, e os professores, por sua vez, foram
reconhecidos como agentes culturais e politicos, responsaveis pela tarefa de educar e
elevar socialmente as pessoas rumo ao alcance das camadas superiores da sociedade.
Segundo Novoa (1995), esta fase ficou conhecida como época de gloria do modelo

escolar e periodo de ouro da profissdo docente, visto que estes passaram a assumir um
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discurso baseado na especificidade e relevancia social do seu trabalho. (PAPI, 2005;
LENGERT, 2001).

Nessa perspectiva, diante da evolugdo da profissdo docente, a necessidade do
“[...] desenvolvimento das técnicas e dos instrumentos pedagdgicos, bem como a
necessidade de assegurar a reproducdo das normas e dos valores proprios da profissdo
docente, estdo na origem da institucionalizacdo de uma formacéo especifica
especializada e longa”. (NOVOA, 1995, p.18)

Nesse contexto, no seculo XIX, seguindo um processo de consolidacdo da
profissdo docente, as instituicbes (Escolas Normais) responsaveis pela formagdo dos
professores comegaram a surgir. Estas, por sua vez, passaram a ocupar “um lugar
central na producdo e reproducdo do corpo de saberes e do sistema de normas da
profissdo docente, desempenhando um papel crucial na elabora¢do dos conhecimentos
pedagdgicos e de uma ideologia comum ” (idem, p.18).

Além da implantacdo de Escolas Normais, outro momento importante no
professo de profissionalizagdo docente foi a 0 aparecimento do movimento associativo
de professores, que tinha como papel principal a elaboracdo de uma mentalidade
comum, ou seja, de interesses proprios deste grupo profissional. Segundo Névoa (1995,
p. 19), “essas praticas associativas pautaram-se quase sempre por trés eixos
reivindicatorios: melhoria do estatuto, controlo da profissdo e definicdo de uma
carreira”.

Com olhar sobre a realidade brasileira, aspecto que nos deteremos em capitulo
préprio, convém destacarmos, por ora, que s6 apds o fim ao longo periodo em que a
educacdo esteve cargo dos religiosos da Companhia de Jesus, em 1760, iniciou-se o
processo de laicizacdo da instrugdo, mediante o envio & Coldnia de professores regios.
Nesse sentido, um dos marcos importantes da docéncia como profissdo no Brasil foi a
Lei Geral do Ensino de 1827, que ao orientar criacdo de escolas de primeiras letras em
todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Império, definiu as primeiras
medidas para a “instrucdo dos professores” (BRASIL, 1827). As iniciativas voltadas
para a formacdo dos professores avangaram desde as primeiras escolas de ensino mutuo,
instaladas a partir de 1820, e a criagdo da primeira Escola Normal em Niterdi, em 1835,
avancando-se para a formacdo em nivel superior, aspectos a serem discutidos
posteriormente.

Nesse cenario, destacamos que a partir da década de 1930, parece instaurar-se

um processo de desprofissionalizagcdo e de proletarizacdo dos professores. Com o
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Estado Novo, comeca-se a impor um rigoroso controle politico, ideoldgico e

profissional e, com isso, passam a adotar uma politica de desvalorizagdo da instrucéo e

do magistério, resultando na perda de autonomia docente. (LENGERT, 2011).
Conforme Lengert (2011, p. 14), alguns elementos contribuiram para a

diminuicdo do prestigio dos professores, dentre os quais estéo:

[...] a expansdo escolar, 0 aumento do nimero de professores, as incertezas
face as finalidades e as missGes da escola; a incerteza quanto ao papel na
reproducdo cultural e na formagdo de elites e até algumas correntes
pedagodgicas, [...] a feminilizacdo da profissdo, o idealismo, a vocacdo e o
mag istério como umato divino.

Garcia (1995, apud CUNHA 1999, p. 136-141) indica sete constantes atuais da
profissdo docente, a saber: a burocratizacdo do trabalho docente, no qual o controle e
as decisOes da agdo educativa ficam a cargo de especialistas e do poder central; a
intensificacdo/proletarizacéo e colonizacéo do trabalho, caracterizada pelo aumento das
tarefas predeterminadas, diminuicdo do tempo para atividades de iniciativa pessoal e
controle das acdes docentes; a feminizacdo do magistério; o individualismo/isolamento
do professor, associado a logica da intensificacdo do trabalho, da avaliacdo externa; a
carreira plana do magistério, entendida como valorizacdo de incentivos extrinseca
individual estimulada pela competitividade e, por fim, os riscos psicolégicos que
envolvem a atividade docente decorrente de problemas, como: estresse, ansiedade,
inseguranca, instabilidade e frustracdo, decorrentes das exigéncias cada vez mais rigidas
impostas pela sobrecarga de trabalho do professor.

Discutir o processo de precariza¢do do trabalho docente envolve reconhecer o
crescente ‘mal estar’ que tem acompanhado a atividade dos professores em razio da
falta de reconhecimento social e da desvalorizacdo traduzida pelos baixos salarios e
pelas condicGes de trabalho. (ESTEVE, 1999)

Segundo Oliveira (2010, p.21):

A ameaca a proletarizagdo, caracterizada pela perda do controle do
trabalhador da educacgdo, em particular do professor, sobre 0 seu processo de
trabalho, contrapunha-se a profissionalizacdo como condi¢cdo de preservagdo
e garantia de um estatuto profissional que levasse em conta a auto-regulacéo,
a competéncia especifica, rendimentos, licenca para atuagdo, vantagens e
beneficios proprios, independéncia etc.

Tais consideragcdes envolvem também os discursos e as posicoes de analise
controversas presente na literatura em relacdo a categorizacdo da profissdo docente. Ha

na sociedade uma aceitagdo do magistério como profissdo, todavia na perspectiva de
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alguns autores os professores sdo classificados como semi-profissionais. (ENGUITA,
1991, SERON, 1999)

O tema da profissionalizacdo do professor é complexo e tem sido abordado por
varios enfoques dentre os quais citamos: a analise funcionalista das profissées do ponto
de vista socioldgico, o enfoque decorre das reformas educacionais, vinculada ao
contexto do mundo do trabalho e a tese da proletarizacdo que se trata de uma posicao
critica em relagdo ao processo de profissionalizacdo. (GUIMARAES, 2007, PAPI,
2005)

No que se refere aos pontos de convergéncia entre estas abordagens:

[...] situam o contexto da divisdo social do trabalho (exploracéo profissional,
expropriacdo e proletarizagdo do professor). Esse enfoque tem se associado,
mais recentemente, a critica da globalizacdo politica e econémica e das
reformas educacionais que demandam um profissional subordinado as leis do
mercado,destinatario de um rol de competéncias e que seja solicito e colabore
comas reformas (GUIMARAES, 2007, p. 133).

Essa logica perversa ligada as mudangas das reformas educacionais tem
contribuido também para uma proletarizacdo ideolégica e moral do trabalho docente,
visto que o Estado acaba estabelecendo controles externos tanto na escola como no
professor, impedindo, assim, a sua autoridade e autonomia na sala de aula e
inviabilizando, com isso, a nocdo de democracia e projeto coletivo. (CUNHA, 1999)

Entretanto, para além destes enfoques, conforme argumenta Papi (2005, p.24), o
mais importante € que tais classificacdes ndo sugerem

[...] conformismo e passividade aos seus profissionais, a quem cabe o
empenho em um projeto de melhoria da profissdo, ainda que tal classificagdo
no estudo sociolégico e que historicamente, 0s aspectos apresentados possam
contribuir para a maior ou menor valorizacao.

Nesse sentido, diante desses apontamentos, requer-se atualmente da categoria
dos professores um esforco |...] para efetivar uma mudanca tanto no trabalho
pedagdgico que desenvolve, quanto na sua posi¢do na sociedade” (VEIGA, 1998, p.76).
Assim, se faz necessario, uma reconstrucdo do perfil profissional do professor no que se
refere as competéncias necessarias a sua formagdo com vistas a promogao de uma “nova
cultura profissional, estando mais proximo de alcancar as aspiracbes de maior
credibilidade e dignidade profissional.” (PAPIL, 2005 b, p.1).

Tecidas referéncias sobre a docéncia como profissdo, nos deteremos sobre a

identidade e a caracteristicas da profissdo docente.
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2.2 ldentidade e caracteristicas da profisséo docente

Ao discutir sobre a profissdo docente, nos deparamos com diversas questdes:
Como se define um bom professor? Que caracteristicas e requisitos tornam-no, afinal,
apto ao exercicio de tal funcdo? O que o diferencia dos demais profissionais? Que
elementos caracterizam sua identidade profissional?

Tais questionamentos tém encontrado lugar de relevo nos debates e estudos
atinentes, expressando, de forma alegérica, ambiguidades e contradi¢des no processo
formativo e no estatuto profissional dos professores. Com base em diversos autores,
Silva (2006)” acredita que a categoria tem vivenciado, ja ha algum tempo, uma crise em
sua profissdo e em seu fazer e, por conta disto, estd apresentando sinais de crise também
na formacéo e construcdo da identidade profissional.

Estamos entendendo que a identidade profissional é um elemento essencial
“para a percepcao da autoeficacia, motivagdo, compromisso e satisfacdo no trabalho dos
docentes, é um fator importante para que se tornem bons professores.” (GARCIA, 2010.
p.1).

No entanto, é importante destacar que ndo pretendemos aqui tratar a identidade
profissional docente com base numa perspectiva homogénea, sendo esta fundamentada
em principios de igualdade l6gica, equivaléncia ou similaridade. Dada a natureza
subjetiva e dindmica da questdo, buscamos, com efeito, discutir sobre a profissdo
docente e seus sinais de identidade de forma contextual e singular.

No sentido ontolégico da palavra, “0 termo identidade tem origem latina, que
significa igualdade e continuidade.” (SILVA, 2006. p.1). Atualmente, o conceito de
identidade tem sido abordado por diferentes dominios, por isso podemos encontra-lo
agregando sentidos e significados distintos, tratando-se, pois, de um termo polissémico.
Segundo Guimardes (2004, p.28), “a temdtica da identidade, especificamente da
identidade profissional, € complexa, nova, com significados diferentes para a psicologia,
a sociologia e para outras ciéncias.” Numa abordagem genérica, o conceito de
identidade é apresentado como algo relativamente subjetivo, sendo na expressao de
Viana (1999, apud FREITAS, 2012, p.3) “o conjunto de representagdes do eu pela qual

0 sujeito comprova que ¢ sempre igual a si mesmo e diferente dos outros™.

’A autora destaca em seu texto as seguintes referéncias: Esteve (1995) e (1999); Lourencetti (2004); Nacarato, Varani
e Carvalho, (2000); N6voa, (19912) e (1991b).
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Neste sentido, considera-se que o processo de construcdo da identidade do
sujeito é originado desde a fase da infancia, quando o individuo adota papéis e
atividades das outras pessoas que lhe parecem significativas, ou seja, ‘o
desenvolvimento do eu depende, em grande parte, das pessoas ou grupos de pessoas
com os quais nos identificamos, mas isto nunca ocorre em nivel generalizavel e a
intensidade desta identificagdo ¢é variavel. ” (Idem, 2009. p.1).

Considerando as afirmagfes de Silva (2006) e Guimardes (2004),
compreendemos que a identidade ndo se da apenas no campo individual, mas também
no coletivo, sendo esta entendida como um processo que dé a constituicdo do sujeito
maior importancia, e que ndo ser pode concebida como algo estatico e definido.

Para Berger e Luckmann (1985 apud SILVA, 2006), as identidades sdo singulares
ao sujeito e sdo produzidas a partir de interagdes do individuo, da consciéncia e da
estrutura social na qual esta inserido. Estando, nesta perspectiva, caracterizada como
“um fendmeno que deriva da dialética entre um individuo e a sociedade ™.

Partindo dessas consideracgdes, pode-se afirmar que 0 processo de constituicao
de uma identidade inclui aspectos pessoais, sociais e cognitivos. Sendo assim, torna-se
possivel designar cada um desses, que de modo indissociavel constitui a identidade dos
sujeitos.

Segundo Giddens (2002apud SILVA, 2006), a identidade pessoal pode ser
encontrada no comportamento ou nas reagdes das pessoas e dos outros, assim como na
capacidade que os individuos possuem de manter sua biografia particular, o que o autor
denomina de “narrativa particular”.

Outro fator condicionante a constituicdo da identidade de um individuo diz
respeito aos aspectos coletivo-sociais. Neste sentido, Pena (1992 apud GALINDO
2004) define que a identidade social se refere a pessoas consideradas membros da
mesma categoria, por caracteristicas comuns, 0 que caracteriza o campo da identidade
comum, independentemente de conviverem juntas.

Contudo, vale destacar que tal concepgéo apresentada por Pena (1992) distancia-
se da ideia genérica de igualdade logica entre os sujeitos, onde A=A. Para isto, a autora
sugere uma relagdo de semelhanca, pela qual os ‘pares’ que compartilham algumas
semelhancas ndo necessariamente precisam estar diante de iguais.

Nesta direcdo, pode-se definir que uma identidade profissional ndo é Unica,

considerando que existem, no processo de constituicdo dessas particularidades
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subjetivas, aspectos sociais e culturais inerentes a cada individuo. Para Garcia (2010,
p.1) é esperado que

Os docentes se comportem de maneira profissional, mas ndo porque adotem
caracteristicas profissionais (conhecimentos e atitudes) prescritas. Os
professores se diferenciam entre si em funcdo da importancia que ddo a essas
caracteristicas, desenvolvendo sua propria resposta ao contexto.

N&o obstante, entende-se que a identidade pessoal e a identidade construida
coletivamente sdo essenciais para definir a identidade profissional do individuo. Desse
modo, além de envolver aspectos pessoais, estd condicionada ao contexto histérico e
social a qual o sujeito pertence. Na visao de Pimenta (1999, p.18) “a identidade, ndo é
um dado imutdvel. Nem externo, que se possa ser adquirido. Mas é um processo de
construcdo do sujeito historicamente situado”.

Fundamentada na perspectiva de Claude Dubar (2000; 2005), sociologo que tem
se debrucado no estudo sobre configuracBes identitarias, a fim de compreender como
estas se constituem, se reproduzem e se transformam, Alves (2009) salienta que a
identidade profissional e a identidade profissional docente ndo devem ser confundidas
com a identidade social, porém, a autora destaca que ambas mantém uma relacdo muito
estreita. Neste sentido, a “identidade profissional docente, pautada na identidade
coletiva e pessoal, encontra-se na interface entre o psicologico e o sociologico”.
(VIANA 1999 apud SILVA, 2006, p.2).

Entendemos a identidade docente como um processo dindmico e continuo que
evolui ao longo da carreira do professor. Esta abrange aspectos subjetivos e sociais,
focalizando o professor em sua relagdo consigo mesmo e com 0s outros, dindmica essa
que é referéncia para a investigacdo de sua identidade profissional.

De acordo com Garcia (2010, p.1), “a identidade profissional é a forma como os
professores definem a si mesmos e aos outros”. E uma construgdo do “si mesmo”
profissional, que pode achar-se influenciado pela escola, pelas reformas e pelos

contextos politicos, que

Inclui o compromisso pessoal, a disposicdo para aprender a ensinar, as
crengas, os valores, o conhecimento sobre a matéria que ensinam, assim
como sobre 0 ensino, as experiéncias passadas, assim como a vulnerabilidade
profissional (LASKY 2005, apud GARCIA, 2010, p.1).

Para Libaneo (2004, apud GUIMARAES, 2004, p. 11), “[...] a busca ¢ o
desenvolvimento da identidade profissional podem ser propiciado pelos saberes

profissionais”. Neste sentido, Tardif (2002, p.64) advoga que “o saber profissional esta,
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de um certo modo, na confluéncia entre varios saberes provenientes da historia de vida
individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos
lugares de formagdo, etc. De acordo com esta perspectiva, os saberes dos professores
ndo estdo definidos, tdo somente, em categorias disciplinares ou cognitivas como 0s:
conhecimentos pedagdgicos, 0s conhecimentos da matéria; saberes teéricos e
procedimentais, etc.. Antes, porém, correspondem aos,

[...] saberes pessoais dos professores; aos saberes provenientes da formacao
escolar anterior; da formacdo profissional do magistério; dos programas e
livros didaticos usados no trabalho; e de sua propria experiéncia na profissdo
na sala de aula e na escola (Idem, p.62-64).

Partindo desse entendimento, consideramos que o0s saberes profissionais dos
docentes sdo constituidos a partir das maltiplas experiéncias de sua vida, tanto pessoal
quanto profissional. Neste sentido, Farias (2009) destaca que dentre os elementos
constitutivos do processo identitario do professor, encontram-se, de forma central, a sua
historia de vida, a sua formacéo e a pratica docente.

Desse modo, o processo de socializacdo é considerado o aspecto mais visivel da
formacdo da identidade profissional docente, uma vez que os fatores condicionantes
desse processo sd@o situados no campo social. Por conseguinte, esta ideia refuta a
concep¢ao de identidade profissional, como um processo de “racionalizacdo técnica”
em relacdo a saberes baseados nas ciéncias. (NUNES e RAMALHO, 2005 apud
FARIAS 2009).

Houssaye (1995, apud PIMENTA, 1999, p. 25) considera a pratica social como
ponto de partida e de chegada dos saberes na formacdo dos professores. Para o autor,
“esse entendimento aponta para uma superacao da tradicional fragmentagdo dos saberes
da docéncia (saberes da experiéncia, saberes cientificos, saberes pedagdgicos)”. Para
isto, aponta a pratica existente e/ou as necessidades postas pelo real, como referéncia
para a formacéo da identidade profissional do professor.

Segundo Farias (2009, p. 71), é, sobretudo, durante a formacdo e no exercicio
da docéncia que o professor sistematiza e consolida um conjunto de saberes que déao
especificidade ao seu trabalho. Nesta direcdo, ao tratar do conhecimento profissional do
docente, Lanier (1984, apud IMBERNON 2011, p.30) afirma que

Os professores possuem um amplo corpo de conhecimentos e habilidades
especializadas, que adquirem durante um prolongado (prolongado se
aceitarmos a formacdo como desenvolvimento de toda a vida profissional)
periodo de formacgdo (...), emitem juizo e tomam decisdes que aplicam a
situacdes Unicas e particulares com que se deparam na pratica.
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Concordando com diversos autores, Imbernén (2011), ao buscar analisar o tipo
de conhecimento que um professor deve ter, aponta a necessidade de este possuir um
‘conhecimento polivalente’, que abrange diferentes aspectos referentes ao: sistema; aos
problemas de que dao origem a construcdo do conhecimento; ao pedagdgico geral; ao
metodolégico-curricular; ao contextual e os proprios sujeitos da educacao.

Relativamente, ao tratar do que é especifico da profissdo docente, o referido
autor compreende que “a especificidade da profissdo docente estd no conhecimento
pedagogico”. IMBERNON, 2011, p.31). No entanto, enfatiza que tal conhecimento é
superavel a uma perspectiva comum que existe logicamente na sociedade, distinguindo
que o conhecimento pedagdgico do professor detém um carater especializado. Este, por
sua vez, € legitimado na prética e reside, mais do que nos conhecimentos cientificos,
nos procedimentos de transmissdo, que abrangem aspectos especificos como a
complexidade, a acessibilidade, a observalidade e a utilidade social que faz emitir
‘juizos de profissionais situacionais’, os quais sdo baseados nos conhecimentos
desempenhados de forma pratica ou experimental.

Outro termo bastante discutido juntamente ao conceito de identidade docente € a
profissionalidade. Na visdo de Libaneo (2001 apud PAPI, 2005), este aspecto é definido
como o “[...] conjunto de requisitos profissionais que tornam alguém um professor, uma
professora, [...]”. Tais requisitos encontram-Se relacionados aos conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarios para o exercicio profissional. Coerente com esta tese,
Sacristan (1995, apud GUIMARAES, 2004, p.29) define a profissionalidade docente

como sendo:

[...] a afirmacdo do que é especifico na agdo docente, isto é, o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem
a especificidade de ser professor. S80 0s aspectos, os tragos profissionais
construidos em relacdo ao trabalho docente que caracterizam ou identificam,
profissionalmente o professor.

Como se pode observar, as definicbes dos autores referidos indicam certa
semelhanca ou proximidade entre os termos identidade e profissionalidade, visto que os
aspectos mencionados, assim como a ideia de identificacdo presente nos discursos,
sugerem, de certo modo, um significado paralelo aquilo que se denomina identidade

profissional docente.
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Neste sentido, observa-se que o termo profissionalidade tem sido abordado por
algumas literaturas® como sendo similar a ideia de identidade profissional, ou seja,
profissionalidade docente é, por muitas vezes, utilizada para designar a identidade
profissional do professor. No entanto, ha quem os diferenciem em funcdo de seus
respectivos sentidos e significados. A este respeito, Guimardes (2004, p.28-29) explica
que

[...] o conceito de profissionalidade se aproxima mais de “identidade para os
outros”, das maneiras mais externas e ‘objetivas’ como a profissdo ¢
representada no social, distanciando-se um pouco da ‘identidade para si’, da
identificacdo com a profisséo, da adesdo profissional [...]

Desse ponto de vista, a distin¢do entre os termos em destaque ocorre em funcao
da diferenciacdo entre as representacdes que o campo social remete & profisséo, ou seja,
do significado socialmente construido em relacdo a profissdo docente e da propria
percepgédo que o0 sujeito-professor concebe a sua identidade profissional, a partir de suas
experiéncias de vida social e ao decorrer de sua carreira.

Esta nogdo coincide com a ideia de que o desenvolvimento dos professores €
visto como uma aprendizagem ao longo de sua trajetéria profissional. Portanto,
compreendemos que “o professor ¢ um profissional que esta sempre se fazendo”.
(FARIAS, 2009, p. 55). Por isso, exige-se, deste, um exercicio continuo de reflexdo
sobre aprender a ser e estar na profissao.

Neste sentido, vale destacar as contribuicdes de Paulo Freire (1999, p.39) de que
“E pensando criticamente sobre a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
préxima pratica. [...] quanto mais eu me assumo como estou sendo e percebo a ou as
raz0es de ser, de porque estou sendo assim, mas me torno capaz de mudar [...]".

Consideramos o pensamento freiriano como fundamento de grande valia para a
construcdo da identidade do professor. Em outra expresséo, Freire (1999), ao tratar da
educagdo como pratica da liberdade, afirma que esta “¢ somente [...] possivel para o
homem, porque este € inacabado e sabe-se inacabado. Isto o leva a sua perfei¢dao”.
(p.27-28).

Tal reflexdo sugere uma articulagdo precisa a tematica afim, compreendendo que
a identidade profissional do docente ndo se caracteriza de forma estatica, acabada.

Desse modo, faz-se necessario que o professor se assuma enquanto ser inconcluso,

!Guimardes (2004) menciona Carvalho (1995) e Libaneo (2001) como autores que abordam os conceitos de
identidade profissional e profissionalidade docente, como sindnimos ou bastante préximos.
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imperfeito que esta sempre em busca da perfeicdo, com vistas a melhoria e qualidade de
suas acgoes, e, por conseguinte, do desenvolvimento humano-social e da aprendizagem

de seus educandos.

2.3 Trabalho docente: caracteristicas e atribuicdes

Compreender a profissdo docente pressupde nos debrucarmos sobre o
entendimento das caracteristicas do trabalho desenvolvido por estes profissionais, assim
como a complexidade que o envolve. Nesse sentido, como ponto de partida, optamos
inicialmente pela delimitacdo da categoria geral — trabalho e, em seguida,
particularmente — o trabalho docente.

A palavra trabalho tem sido percebida de forma diferenciada ao longo da histéria
da humanidade, todavia, inicialmente, consideremos o que diz o diciondrio Houaiss
(2009, p. 1861) sobre tal conceito: “T...] conjunto de atividades, produtivas ou criativas
gue o homem exerce para atingir determinados fins; [...] tipo de acdo pelo qual o
homem atua, de acordo com certas normas sociais, sobre uma matéria, a fim de
transforma-la.”

A partir dessas consideracfes, entendemos que a nocdo de trabalho esta
diretamente relacionada com um “fazer humano” imbuido de finalidades e propdsitos e
de uma capacidade produtora. Segundo Tardif e Lessard (2002, p.117), o trabalho
humano é definido como “atividade instrumental, isto é, a uma atividade que se exerce
sobre um objeto ou situacdo no intuito de transforma-los tendo em vista um resultado
qualquer”. Na perspectiva marxista, o trabalho pode ser entendido, genericamente,
“como uma capacidade de transformar a natureza para atender necessidades humanas”.
(MARX, 1993 apud TOLFO, 2007, p.1).

Partimos do principio que o trabalho docente/pedagdgico se constitui uma
atividade concreta determinada pelas formas histéricas de producdo, visto que
“desenvolve-se e transforma-se, expressando, em distintos momentos histdricos,
diferentes imagens e situacdes em sua profissionalizacdo” (SANTOS, 2012, p.2). Esta
categoria, segundo a autora, necessita ser entendida, levando em consideracdo a sua
unidade teoria e pratica, ou seja, a praxis; o contexto da organizacdo escolar e da
organizacdo do trabalho no modo de producédo capitalista e a partir de suas condigdes
historicas gerais e particulares. (Idem)
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Nesse sentido, segundo Kuenzer e Caldas (2009, p.23),

[..] o trabalho docente, sob a égide do capitalismo, ndo escapa a logica da
acumulacdo do capital, direta ou indiretamente, pela venda da forca de
trabalho do professor para instituicdes privadas, pela qualificacdo cientifica-
tecnolégica de trabalhadores para atender as demandas do trabalho
capitalista, pelo disciplinamento com vista & subordinacéo, pela producéo de
ciéncia e tecnologia. Assim, seu trabalho esta atravessado pelas mesmas
contradicdes que caracterizam o capitalis mo.

Corroborando com esta afirmacdo, Tardif e Lessard (2002) sugerem a
compreensdo da natureza do trabalho docente, a partir da comparacéo e das diferencas
essenciais com o trabalho capitalista industrial. No que se referem aos objetivos do
trabalho dos professores, estes podem ser considerados ambiguos, gerais, heterogéneos
e de longo prazo, visto que estes profissionais ndo conseguem obter resultados
imediatos do seu fazer pedagdgico e, além disso, dependem da a¢do coletiva de outros
individuos para realizar suas acdes. Igualmente, no que se refere & natureza do objeto do
trabalho docente, este é, antes de tudo, considerado humano, individual e social,
heterogéneo, imaterial e complexo.

Para Azzi (2005, p.42), apesar do trabalho docente se desenvolver em

[...] instituicGes burocraticas e hierarquizadas onde o professor depara-se,
muitas vezes, com diversas formas de controle, seu trabalho ndo pode ser
equiparado aguele decorrente da divisdo detalhada do trabalho. O trabalho do
professor “é¢ um trabalho “inteiro”, pois o ato de ensinar, mesmo sendo
composto por atividades diversas e podendo ser decomposto
metodologicamente, s6 pode ser desenvolvido emsua totalidade.

Segundo Kuenzer (2011, p.10), o trabalho docente é considerado imaterial, visto
que “o professor atua tal como o artesdo, como trabalhador autbnomo e independente
que vende um trabalho ou servico, decidindo quando, como fazer e qual o0 preco; nesta
situacdo, o trabalho tende a ser mais qualificado, mais prazeroso e pode claramente
expressar um compromisso de classe” (KUENZER, 2011, p.10).

Conforme explicitam Tardif e Lessard (2005, p.9), a docéncia ¢ uma “forma
particular de trabalho sobre 0 humano, ou seja, uma atividade em que o trabalhador se
dedica ao seu‘objeto’ de trabalho, que ¢ justamente outro ser humano no modo
fundamental de integragao humana”.

A partir desta afirmacdo podemos enfatizar outra caracteristica do trabalho
docente que é a interatividade e a pratica social. Nessas condicdes, o trabalho docente é
visto como uma atividade de interacdo, ou seja, de construcdo de significados

compartilhados no qual permite que o professor atue como mediador desenvolvendo



45

acdes no intuito de intermediar e produzir transformacdes no processo de ensino-
aprendizagem dos educandos.
Nesta perspectiva, na instituicdo escolar a principal finalidade do trabalho dos

professores € o ensino. Este objeto trata-se de

[...] uma préatica social concreta, dindmica, multidimensional, interativa,
sempre inédita e imprevisivel. E um processo que sofre influéncias de
aspectos econ6micos, psicologicos, técnicos, culturais, éticos, politicos,
institucionais, afetivos, estéticos. (PASSOS, 2002, p.1)

A partir do entendimento da funcdo social e da interacdo do trabalho docente,
Papi (2005) menciona trés tipos de contextos de atuacdo do professor: o contexto
pedagdgico, que diz respeito ao cotidiano do professor na sala de aula, o contexto de
professores, onde o mesmo se envolve em um processo de socializagdo de experiéncias
e legitimacédo de praticas profissionais, e o contexto sociocultural, que esta relacionado
aos conteldos e valores da cultura considerados importantes para a sua formacao.

Nessa direcdo, segundo Tardif (2002, p.48-49), a atividade dos professores é
“realizada concretamente numa rede de interagdes com outras pessoas, num contexto
onde o elemento humano ¢ determinante”. Deste modo, outra caracteristica destacada
pelo autor é a dimenséo afetiva do trabalho docente, o qual [...] baseia-se em emogdes,
em afetos, na capacidade ndo somente de pensar nos alunos, mas igualmente de
perceber e sentir suas emocdes, seus temores, suas alegrias, seus proprios blogueios
afetivos. (Idem, p. 130).

Considerando que o trabalho docente é uma pratica social desenvolvida na
instituicdo escolar, sobretudo na sala de aula, espaco privilegiado de acdo dos
professores, € necessario caracteriza-lo como praxis, uma vez que ‘“pressupde a
idealizacdo consciente por parte do sujeito que se propde a interferir, a transformar a
realidade”. (AZZI, 2005, p.46)

Nesta perspectiva, segundo Papi (2005), para que o professor ndo seja um mero
executor das decisdes externas, centrando a sua acao apenas na transmissdo-assimilacdo
de conteidos em um processo de ensino-aprendizagem tradicional, € preciso que além
de uma formacéo solida, 0 mesmo possua compromisso e uma consciéncia politica para
ndo contribuir com a alienagdo imposta pelo sistema.

Nesse sentido, o certo grau de autonomia conquistado pelos docentes, assim
como o carater flexivel de suas praticas, permite que 0os mesmos alterem seus esquemas

praticos, qualificando suas acdes atraves de esquemas estratégicos. Sendo assim, a
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[...] qualidade profissional reside em deduzir esquemas estratégicos de ideias
gerais, além de criar, combinar e selecionar esquemas praticos para
desenvolver o pensamento estratégico. Tomar consciéncia da propria pratica
é procurar modifica-la numa perspectiva de uma pratica contextualizada, real,
composta de interpretacdes subjetivas, intencionalidades, configurando umas
verdadeiras praxis (GIMENO SACRISTAN, 1995 apud PAPI, 2005, p. 38-
39).

Dessa forma, segundo Tardif (2002), considerando o carater geral e nao-
operatorio do trabalho dos professores, se faz necessario que estes por sua vez, sejam
capazes de refletir criticamente sobre a sua préopria pratica pedagogica, adaptar-se
constantemente as situacdes de trabalho e construir processos criativos e estratégicos
que lhes possibilitem, durante o seu cotidiano, tomar decisdes adequadas e enfrentar as
demandas encontrando solu¢des “para os diversos aspectos da sua ‘|...] accdo
profissional, o que requer ndo sO a capacidade de mobilizacdo e articulagdo de
conhecimentos tedricos, mas também a capacidade de lidar com situacdes praticas”
(PONTE et al., 2001, p. 8).

Nesse direcionamento, Veiga (2006) afirma que o trabalho docente ultrapassa a
tarefa de ministrar aulas. O campo da docéncia constitui a base do trabalho do professor,
todavia, numa perspectiva mais ampliada, cabe enfatizar que a legislagdo brasileira
conforme versa o art. 13° da lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)

afirma que os docentes incumbir-se-&o de:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagégica do estabelecimento de
ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagégica do
estabelecimento de ensino;

Il - zelar pela aprendizagemdos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor
rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade. (BRASIL, 1996).

Diante disto, entendemos que o trabalho do professor é considerado complexo,
por seus contornos politicos, culturais, sociais e histéricos, e exige um conjunto de
saberes e dos modos de fazer especificos que sdo constituidos no processo de
profissionalizacdo e na compreensao e reconstrucdo da prépria experiéncia cotidiana.
Tardiff, Lessard e Lahaye (1991 apud CANDAU, 1997, p. 59), entendem que

[...] o saber docente é um saber plural — porque constituido dos saberes das
disciplinas, dos saberes curriculares, dos saberes profissionais e dos saberes
da experiéncia; estratégico — porque os professores ocupam uma posicdo
especialmente significativa no interior das relagdes complexas que unem as
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sociedades contemporéneas; e desvalorizado — porque o corpo docente ndo €
valorizado em face aos saberes que possueme transmitem.

Diante disso, percebemos que o trabalho docente se caracteriza como um tecido
de muitos fios, ou seja, por uma pluralidade de saberes e experiéncias para seu
desempenho. Este, por sua vez, “¢ apenas um espaco onde o professor aplica saberes,
[...] em suma: reflexividade, retomada, reproducdo, reiteracdo daquilo que se sabe

2

naquilo que se sabe fazer, a fim de produzir sua propria pratica profissional.
(TARDIF, 2002, p.21).

N&o restam duvidas que a baixa atratividade docente é um desafio a ser
enfrentado pela categoria, porém ndo pode servir de pretexto para que os futuros
profissionais da educagdo continuem reforcando o discurso negativo que a sociedade
vem impondo sobre os professores (TARTUCE, NUNES e ALMEIDA 2010). Sendo
assim, o que deve acontecer é a unido dos mesmos e a militancia em prol da conquista
da valorizacédo e do reconhecimento tdo almejados. Desta forma, surge a necessidade de
formar e capacitar professores que venham atuar nos processos sociais de forma mais
qualificada, contribuindo com a sua satisfacdo pessoal/social e para o desenvolvimento

socioecondmico e politico na sociedade em que se encontram inseridos.

2.3.1 A organizacéo do trabalho pedagdgico e as tendéncias pedagogicas

A partir das referéncias postas acerca das atribuicdes dos professores, sentimos a
necessidade de dar visibilidade ao trabalho pedagdgico docente, trazendo contribuicfes
de Muzikami (1986), quando trata das tendéncias pedagdgicas em processo. Nesse
sentido, deteremo-nos sobre as abordagens pedagdgicas que prevalecem no ensino
brasileiro, que subsidiam a acdo docente, mesmo considerando que a elaboracdo que
cada professor faz delas ¢ individual e intransferivel.

Assim, entendemos que a conjuntura social ndo apresenta um percurso linear,
antes, cada contexto histérico traz consigo novas representacdes e interpretacdes da
realidade. Nesses termos, também o espaco escolar € visto como um lécus de producéo
do conhecimento historicamente construido que exige da escola e dos profissionais da
educacdo uma constante revisdo de suas agoes, ideias, concepc¢des e iniciativas em prol
da formagéo de sujeitos capacitados para atuarem de forma participativa na sociedade.

Ao ser legitimada como uma instancia social, toda atividade realizada no espaco

escolar “[...] influencia e ¢ influenciada por fatores politicos, econdmicos, sociais e
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culturais.” (QUEIROZ e MOITA, 2007, p. 01). Nesse sentido, a mudanga no contexto
social reflete-se em alguma medida na mudanca na escola e no trabalho dos professores,
no que se refere ao desenvolvimento de acbes e praticas educacionais que atendam as
demandas sociais vigentes.

Portanto, nesse contexto de transformacdes, novos parametros séo postos tanto
para a escola, quanto para a formacao e as praticas do professor em sala de aula, que sdo
reinterpretadas visando o desenvolvimento de ag¢bes para construcdo de um ideal de

homem que se pretende formar em cada periodo. Assim,
Em cada concepcdo é definido um ideal de aluno, o papel do professor, dos
conteldos, bem como o objetivo e a fungdo da escola. Ou seja, para que vai
servir a educacdo escolar. No bojo de cada tendéncia é tragado um perfil de
professor, a este é dada a incumbéncia de situar-se teoricamente sobre suas
opcdes, como forma de se autodefinir (AZEVEDO e ARAGAO, 2006, p. 3)
Compreendida como uma pratica social, toda acéo do professor na sala de aula
foge da neutralidade, ou seja, as iniciativas e atitudes do docente na instituicdo escolar e
frente aos alunos estdo relacionadas a um contexto mais amplo, sendo influenciada por
condicionantes internos (crencas, valores, relacdo interpessoais, etc.) e externos
(questdes sociais, politicas, econémicas e culturais), nesse sentido:

De maneira implicita ou explicita, todo professor, durante sua pratica
pedagdgica cotidiana, age de acordo com pressupostos orientadores de suas
acBes, baseados nas suas visBes de mundo, experiéncias pessoais,
pressupostos politicos e ideoldgicos e, certamente, conhecimentos, saberes e
concepgdes advindos de seus cursos de formagdo. (RUFINO e AZEVEDO,
2012, p. 02)

Na mesma direcdo, Lib&neo afirma que:

A prética escolar, assim, tem atras de si condicionantes sociopoliticos que
configuram diferentes concepg¢Bes de homem e de sociedade e,
consequientemente, diferentes pressupostos sobre o papel da escola,
aprendizagem, relagdes professor-aluno, técnicas pedagégicas etc.
(LIBANEO, 1985, p. 19):

Compreendemos que as praticas do professor sdo influenciadas pela relagdo
educacdo e sociedade. Nesta direcdo, sdo apontadas as ‘|...] tendéncias filoso6fico-
politicas que interpretam o papel da educacdo enquanto redutora, reprodutora ou
transformadora da sociedade.” (RUFINO e AZEVEDO, 2012, p. 2)

Vale salientar, que tais tendéncias assumem como objetivo orientar a
organizacdo do trabalho pedagdgico do professor, influenciando nos elementos
constitutivos desta atividade profissional como o planejamento, objetivos, conteudos,

metodologia e avaliagdo, ajudando-o a responder a questdes sobre quais bases devem se
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estruturar todo o processo de ensino- aprendizagem, tais como: 0 que ensinar? Para
quem? Como? Para qué? Por qué?

Nesse estudo, as tendéncias pedagogicas, na visdo de Mizukami (1986) séo
identificadas como: tradicional, comportamentalista, humanista, cognitivista e
sociocultural.

A pesquisadora, ao tratar dessas abordagens, enfatiza que as acdes educativas
planejadas e realizadas pelo professor possuem um carater intencional, estando
intrinsecamente ligadas a um referencial teérico quanto a compreensdo de homem,
mundo, sociedade, cultura, conhecimento etc. Para ela, “algumas abordagens
apresentam claro referencial filos6fico e psicoldgico, ao passo que outras sdo intuitivas
ou fundamentadas na pratica, ou na imitagdo de modelos.”(MIZUKAMI, 1986, p.1).

E evidente que tanto as tendéncias quanto suas manifestagdes ndo sio puras nem
mutuamente exclusivas, antes em alguns casos se complementam e em outros,
divergem. Todavia, entendemos que a classificacdo e sua descricdo poderao funcionar
como um instrumento de andlise para o professor avaliar a sua pratica de sala de aula.

A primeira abordagem apontada por Mizukami (1986) é nomeada tradicional.
Nela, a escola é concebida como uma agéncia sistematizadora de cultura e transmissdo
de informacGes em sala de aula. A educacdo é entendida na perspectivada instrucdo, e
repasse de conhecimento e a aprendizagem consiste na aquisicdo de informacdes e
demonstragdes transmitidas pelo professor através de aulas expositivas e por meio de
uma relacdo vertical. Assim, a avaliacdo visa apenas a reproducdo do contetido
comunicado em sala.

A segunda abordagem é denominada de comportamentalista. Para Mizukami
(1986), nela, a escola é vista como uma instancia de controle de comportamento e a
educacdo esta intimamente ligada a transmissao cultural. A aprendizagem resulta na
mudanga comportamental e/ou mental do aluno que é responsavel pelo controle do
processo de aprendizagem, cabendo ao professor planejar e desenvolver os métodos de
ensino. A fim de reforcar a aprendizagem do educando faz-se uso das tecnologias e
estratégias de ensino a partir de uma constante revisdao na relacdo professor-aluno e a
avaliacdo nesta abordagem consiste em comprovar se 0 aluno aprendeu os conteudos
atingindo os objetivos propostos.

Mizukami (1986) caracteriza a terceira abordagem como humanista. Esta, por
sua vez, apresenta-se como umespaco privilegiado para o desenvolvimento integral dos

educandos, visando ao aprimoramento da pessoa humana, considerando aspectos
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relacionados a iniciativa, responsabilidade e autonomia, por meio de um processo que
priorize a autodescoberta e autodeterminag&o.

Nela, a escola tem como objetivo criar um ambiente propicio ao
desenvolvimento intelectual e emocional favorecendo uma aprendizagem significativa.
A relacdo professor-aluno acontece de forma horizontal, no qual o educador tem por
funcdo facilitar a aprendizagem, cabendo ao professor escolher as técnicas e
metodologias de aprendizagem de acordo com as especificidades de cada aluno. Nesta
abordagem, incentiva-se 0 exercicio da auto-avaliacdo sendo esta acdo compreendida
como um momento de aprendizagem.

Quanto a abordagem cognitivista, apontada por Mizukami (1986), tem 0s seus
fundamentos na teoria piagetiana, no qual o processo educacional deve partir dos
elementos concretos da realidade do aluno, provocando situacdes de aprendizagem
através do processo de assimilacdo e acomodacdo dos conhecimentos adquiridos na
interacdo com o seu meio. Na relacdo professor-aluno, existe uma reciprocidade
intelectual e cooperagcdo moral e racional entre ambos, sendo valorizado, portanto, o
processo e ndo o produto da aprendizagem.

Por fim, a abordagem socio-cultural, segundo Mizukami (1986), toma como
referéncias os principios freirianos. Nesta, a escola é vista como um ambiente de
crescimento mutuo do professor e do aluno, realizado através de um processo de
conscientizacdo que vise a educacdo dos sujeitos por meio de uma andlise da sua
realidade de vida a fim de promover superacdo da relacdo opressor-oprimido. A relacdo
entre ambos é horizontal e a préatica pedagdgica do professor parte de uma metodologia

problematizadora e dialdgica dos conteldos priorizando atividades em grupos.



51

3. FORMACAO DOCENTE: HISTORIA E SIGNIFICADOS

Neste topico, discutiremos a historia da formacdo dos professores no Brasil,
trazendo alguns aspectos importantes da institucionalizacdo de um modelo de formagéo
adotado no pais. Para tal, iniciaremos com uma discussdo acerca das distintas
perspectivas de formacdo docente com base em conceitos e concepgdes construidas ao

longo de sua historia.

3.1 Formagéo Docente: aspectos conceituais

Ao pensarmos sobre a tematica da formacdo docente, alvo da nossa pesquisa,
faz-se necessario iniciarmos a partir de uma reflexdo sobre as seguintes questfes: O que
se entende por docéncia? O que compreendemos pelo conceito de formacdo? Quais 0s
entraves e perspectivas a serem problematizadas no d&mbito da formagdo docente?
Dentre outras questdes relevantes deste estudo.

Segundo Veiga (2008, p, 01) “no sentido etimologico, docéncia tem suas raizes
no latim docere, que significa ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar a entender”. Para
que 0 seu exercicio seja possivel, a docéncia como profissdo, exige um conjunto de
saberes, requisitos, competéncias, destrezas, habilidades, sobretudo uma solida
formacdo e o dominio ndo apenas da experiéncia pratica, mas também dos tedrico-
metodologicos.

Quanto ao conceito de formacdo, este se apresenta amplo e esta sujeito a
multiplas interpretaces. Contudo, a fim de compreendé-lo a partir da Gtica educacional,
observemos que Veiga (2008), apresenta o sentido epistemolédgico da palavra formacao
que vem do latim “formare” indicando o ato ou a agdo de formar, construir, criar, etc.

A formacdo nesse sentido refere-se, a um processo de apropriacdo de saberes de
carater continuo, inacabado, ou seja, que estd sempre em construcdo e transformacao.
Para Ferry (1991apud GARCIA, 1999, p.19) a formac¢do ‘“nada mais é sendo um
trabalho sobre si mesmo, livremente imaginado, desejado e procurado, realizado através
de meios que sdo oferecidos ou que o proprio procura’.

Segundo Moita (1995 apud VIRGINIO, 2009, p. 7) formar “I...] supde troca,
experiéncia, interagdes sociais, aprendizagens, um sem fim de relagdes [...]”. Nessa
direcdo, unindo os pensamentos de Garcia (1999), Severino (2006) e Virginio (2009),

compreendemos que a formacéo docente corresponde ao processo de aprimoramento do
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sujeito, com vistas a aquisicdo da autonomia, que acontece mediante as mudancas e
transformac6es ocorridas com o mesmo, dentro das relacdes sociais estabelecidas nas
aprendizagens e experiéncias vivenciadas em contextos pessoais e profissionais.

Desse modo, o conceito de formacdo possui varios sentidos que informam os
diferentes modelos que tém sido construidos para organizar a formacéo de professores.
Todavia, apesar das varias interpretagdes atribuidas a formacao “[...] tem sido recorrente
associar o conceito ao seu desenvolvimento pessoal e profissional”. (BANDEIRA,
2013, p. 3)

Entendemos que a formagdo docente € um processo dindmico que acontece
mediante o entrelacamento entre desenvolvimento pessoal/profissional e que ndo ocorre
em um tempo determinado, mas ao longo de trajetérias de formacdo® percorridas ao
longo da vida do professor.

N&o obstante, compreendemos que o processo de formacgéo se caracteriza como
um pré-requisito legal para o exercicio da profissdo, sendo a base sobre a qual é
construida toda a carreira do professor. Para Garcia (1999), a formacdo ndo se reduz a
um simples treino de técnicas e estratégias para dar aulas ou apenas ao estudo e
sistematizacdo de teorias especificas pré-determinadas. Trata-se de uma atividade que

exige tanto de quem forma, quanto de quem é formado:

Rigorosidade metddica, pesquisa, respeito aos saberes dos educandos,
criticidade, ética e estética, corporificar as palavras pelo exemplo, assumir
riscos, aceitar o novo, rejeitar qualquer forma de discriminacdo, reflexdo
critica sobre a préatica, reconhecimento e assung¢do da identidade cultural, ter
consciéncia do inacabamento, reconhecer-se como um ser condicionado,
respeitar a autonomia do ser educando, bom senso, humildade, tolerancia,
convicgcdo de que mudar é possivel, curiosidade, competéncia profissional
(FREIRE, 1996).

Concomitantemente, Bandeira (2013) afirma que o processo de formagdo néo se
da através do acumulo de conhecimentos, antes € uma conquista pessoal diante da
multiplicidade de informagOes que nos rodeiam diariamente. Assim, trata-se de um
processo permanente do professor, que incorpora a dimensdo inicial e continuada,
constituindo-se em um amplo debate e que ultrapassa as ofertas e praticas formais
originadas nas politicas publicas e educacionais.

Segundo Ribas (2000 apud VAGULA 2005, p.112),

*Ver por Cunha: Isaia (2006. p. 368) como “continuo aue vai desde a fase de oncio pela profissdo. nassando nela
formacdo inicial, até os diferentes espacos institucionais onde a profissao se desenrola, compreendendo o espago-
tempo em que cada professor continua produzindo sua maneira de ser professor.
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A formacdo inicial ndo é uma fase completa na vida do professor e sim uma
primeira etapa: no entanto se ela preparar bem (desenvolvendo atitudes de
disposicdo para o estudo, para a busca de referéncias na préatica e para a
investigacdo) o professor transpora os obstaculos do cotidiano escolar e tera
maior seguranga nas decisoes, [...].

Compreendemos que a formacao inicial, devera oportunizar aos futuros docentes
a aquisicdo de conhecimentos, atitudes, habilidades e a vivéncia de experiéncias que Ihe
possibilitem entrar em contato e ao mesmo tempo refletirem sobre o seu campo de
atuacdo profissional. Simultaneamente, preparando-os para que possam estabelecer
relacBes entre a teoria aprendida nos lécus académico e a pratica de seu trabalho em sala
de aula, enfrentando os desafios e necessidades diérias da profissao.

Neste sentido, espera-se que tal formacédo inicial propicie as bases sobre as quais
serdo ancorados 0s conhecimentos especificamente pedagogicos indispensaveis a um
apropriado exercicio profissional. Esse processo formativo, portanto, necessita estar
consolidado nos “[...] ambitos cientificos, cultural, contextual, psicopedagdgico e
pessoal [...]” (IMBERNON 2011, p. 66), a fim de que estes profissionais assumam a
tarefa educativa em sua complexidade.

Entretanto, Pimenta (1999) destaca que alguns estudos e pesquisas voltadas a
formacdo docente tém indicado que os cursos de formacéo inicial de professores e suas
respectivas praticas curriculares tém atendido a uma perspectiva dicotdmica do processo
de formacdo que desfavorece e compromete o processo de constituicdo da identidade
dos futuros professores, comprometendo o atendimento as novas demandas sociais

postas pelo contexto atual. Neste sentido, para a autora,

[...] os cursos de formacdo, ao desenvolverem um curriculo formal com
conteldos e atividades de estagios distanciados da realidade das escolas,
numa perspectiva burocratica e cartorial que ndo da conta de captar as
contradicBes presentes na pratica social de educar, pouco tem contribuido
para gestar uma nova identidade do profissional docente. (PIMENTA 1996,
p.16)

Sendo assim, faz-se necessario superar a perspectiva de uma formacéo
simplesmente instrumental com base na racionalidade técnica, fragmentacdo de
conteldos e o0 ensino da teoria com distanciamento da pratica contribuem para a
formacdo de um profissional docente acritico, tarefeiro e mero transmissor de
informagdes. Contudo, a formagdo docente requerida atualmente aponta para o
paradigma reflexivo e intelectual de formacdo, uma vez que o trabalho do professor ndo
se resume as acles de dimensdo técnica e pragmatica. (GIROUX e MCLAREN,
1994apud PIMENTA, 1999, p.31).



54

Diante desta perspectiva, torna-se necessario,

[...] superar definitivamente os enfoques tecnoldgicos, funcionalistas e
burocratizantes [da instituicdo educativa], aproximando-se, ao contrario, de
seu carater mais relacional, mais dialégico, mais cultural-contextual e
comunitario, em cujo &mbito adquire importancia a relagdo que se estabelece
entre todas as pessoas, que trabalham dentro e fora da instituicdo.
(IMBERNON, 2011, p.08).

No que refere a formacéo continuada, esta € definida como processo continuo de
aprimoramento dos saberes necessarios ao exercicio profissional no intuito de oferecer
um ensino de qualidade. E comum encontrarmos, de acordo com cada contexto
historico, uma série de termos e expressbes relativas a esse processo, tais como:
“aperfeigoamento, formagdo em servigo, formacdo continua, reciclagem, capacitagdo
desenvolvimento profissional, desenvolvimento de professores-usados normalmente
como termos equivalentes.” (LANGHI e NARDI, 2012, p. 9)

Para Pimenta (1997, p. 16) a formacdo continuada comumente ofertada aos
professores brasileiros tem sido pautada na realizagdo de “|...] cursos de supléncia e/ou
atualizagdo dos contetidos de ensino”. Entretanto, segundo Moreira e Candau (2005,
p.23),

E necesséario um destaque a necessidade de se pensar uma formagio
continuada que valorize tanto a pratica realizada pelos docentes no cotidiano
da escola quanto o conhecimento que provém das pesquisas realizadas na
Universidade, de modo a articular teoria e pratica na formacdo e na
construcdo do conhecimento profissional do professor.

Portanto, percebe-se que a falta de contextualizagéo e de observacdo da realidade
escolar tem feito com que os programas “classicos”*°de formacdo continuada tenham
recebidos fortes criticas, uma vez que em sua maioria ndo oferecem aos professores 0s
meios necessarios para atuarem de forma diferenciada sobre a sua pratica pedagd gica

influenciando desta forma na profissionalizacdo docente.
3.3 Formagéo docente no Brasil: breve historico

A arte de ensinar é tdo antiga quanto o surgimento da humanidade. Os modos e

fins da educacdo escolar estiveram presentes desde a Paidéia'' grega e foi se

©Termo usado por Candau (1997, p. 52) para se referir a0 modelo de formacio continuada que tem por énfase a
reciclagem dos professores.
"Paidéia é mais que um vocabulo — é toda uma conceituagdo que nos permite tracar os momentos iniciais do

pensamento educacional grego.
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desenvolvendo de forma evolutiva até ocupar nos dias atuais a sua importancia na esfera
académica no ambito da “pedagogia.” (SAVIANI, 2012)

Nesta perspectiva, segundo Saviani (2009, p. 143) “a necessidade da formacao
docente fora preconizada por Comenius ainda no século XVII”, no qual buscou
construir um sistema pedagdgico articulado que prop6s como didatica a arte de ensinar
tudo a todos. Contudo, é importante esclarecer que a questdo da formacdo de

professo res antecede esse contexto, uma vez que

[...] antes disso havia escolas tipificadas pelas Universidades desde o século
Xl e pelo colégio de humanidades, que se expandiram a partir do século
XVII. Ora, nessas instituicdes havia professores e estes deviam, por certo,
receber algum tipo de formagdo. Ocorre que, até entéo, prevalecia o principio
do “aprender fazendo”, proprio das corporagdes de oficio. (SANTONI
RUGIU, 1998 apud SAVIANI, 2012, P. 6-7)

Todavia, somente no século XIX, passou-se a cogitar a formacao de professores
como uma necessidade basica para que este profissional pudesse atuar de forma

adequada nas instituicbes escolares. De acordo com Saviani (2009, p. 143),

[...] a questdo da formacdo de professores exigiu uma resposta institucional
apenas no século XIX, quando, ap6s a Revolucdo Francesa foi colocado o
problema da instrucdo popular. E dai que deriva o processo de criacdo de
Escolas Normais como instituigfes encarregadas de preparar professores.

Apo6s a Revolugdo Francesa em 1789, que contou com a luta ideoldgica a favor
da liberdade, fraternidade e igualdade de todos, surgiram oS primeiros movimentos
colaboradores em prol das reivindicacGes de uma escola democratica, laica, obrigatdria
e gratuita. Ajustando-se a esse ideario liberal, a educacdo publica foi entendida como
instrumento eficaz para capacitar as novas geracfes, com vistas a transformacdo e
criacao de um “homem novo”.

No contexto brasileiro, a construcdo de um projeto educacional foi instituido
ainda no periodo colonial portugués o qual teve como marco o “monopdlio jesuitico”,
de (1549 — 1759). Para colonizacdo da terra brasileira, a Coroa Portuguesa contou coma
atuacdo da Companhia de Jesus para edificar “as bases do sistema educativo brasileiro,
contando com escolas elementares para os ‘curumins’ e filhos de colonos, colégios e
ensino superior religioso para preparacdo do sacerdécio.” (ROMANELLI, 2010 apud
BRAGANCA, 2013, p.3)

Entretanto, mesmo com a expulsdo da Campainha de Jesus e “passando pelas
aulas régias implantadas pelas reformas pombalinas até os cursos superiores criados a
partir da vinda de D. Jodo VI em 1808 [, ainda ndo havia] uma preocupacédo explicita

coma questao da formagao de professores” (SAVIANI, 2009, p. 2).
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Foi somente com a Lei das Escolas de Primeiras Letras promulgada em 15 de
outubro de 1827, que determinava: “[...] os Professores que ndo tiverem a necessaria
instrucdo deste ensino, irdo instruir-se em curto prazo e a custa dos seus ordenados nas
escolas das capitais” (BRASIL, 1827), sendo a primeira preocupacao explicita com o
fendmeno da formagéo docente.

Todavia, com o Ato Adicional promulgado em 1834, as provincias a passaram a
assumir a responsabilidade da Educacgdo do Municipio, e as mesmas passaram a adotar o
modelo que vinha sendo seguida nos paises europeus: as Escolas Normais. Saviani
(2012, p. 12) assim se refere as Escolas Normais:

[...] Tratava-se de uma escola bastante simples, regida por um diretor que era
também o professor, com um curriculo que praticamente se resumia ao
conteldo da propria escola elementar, [a saber, as quatro operagles de
aritmética, quebrados, decimais e proporgdes; no¢des de geometria teérica e
pratica; elementos de geografia; principios da moral cristd e da religido
oficial e gramética Nacional,]*? sem prever sequer os rudimentos relativos a
formacdo didatico-pedagogica.

O referido autor entende que, ao longo da historia da formacdo de professores
no Brasil, existiram dois modelos:

a) Modelo dos contetdos culturais- cognitivos:

Para este modelo, a formacdo dos professores esgota-se na cultura geral e no
dominio especifico dos contelidos da area de conhecimento correspondente &
disciplina que o professor ira lecionar.

b) Modelo pedagégico — didatico:

Contrapondose ao anterior, este modelo considera que a formagédo
propriamente dita dos professores s6 se completa com o efetivo preparo
pedagogico- didatico. (SAVIANI, 2012, p. 7)

Todavia, é interessante ressaltar que houve um predominio do modelo dos
conteudos culturais - cognitivos, tanto nas universidades como nas demais instituicdes
de ensino superior destinada a formagdo dos professores secundarios, porem ja o
segundo modelo (pedagdgico—didatico) esteve mais presente nas escolas normais,
encarregada na formacdo dos professores primarios. (SAVIANI, 2012). Contudo,
poucos professores tinham acesso a formagdo minima. Antes, prevalecia o ensino
escolar sendo ministrado por pessoas desprovidas das capacidades e habilidades
necessarias para o exercicio da docéncia.

Segundo Saviani (2009), somente a partir da independéncia do Brasil € que a
formacdo docente passou a ser compreendida como um aparato necessario para a

organizacdo da instrucdo popular. Entretanto, foi a partir da década de 1930 que

"2Villela (2000, p. 109 apud SAVIANI, 2012, p. 12).
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surgiram as iniciativas em torno da organizacao e implantacdo dos Cursos de pedagogia
e licenciatura no pais.

Segundo Barreiro (2006, p.30), as décadas de 1920 e 1930 foram periodos de
grandes manifestagdes em prol das reformas educacionais no pais, principalmente com
as pressdes exercidas neste periodo pelo Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova em
1932. Sob lideranca da elite intelectual brasileira, a partir de influéncias ideoldgicas
internacionais da Escola Nova de John Dewey, os pioneiros defendiam a fungéo social
da escola e uma educacdo pautada na democracia.

Através destes movimentos, a educacdo brasileira apresentou avangos
significativos neste periodo, dentre os quais podemos destacar o capitulo dedicado a
educacdo a partir da reformulacéo da Constituicdo Brasileira de 1934. Pela primeira vez,
as questdes educacionais ganham um lugar de destaque frente as discussdes da
sociedade da época.

Posteriormente, foi instituido o decreto da lei n° 1.190, de 4 de abril de 1939,
que favoreceu a institucionalizacdo definitiva da formagdo docente em nivel superior,
através da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, que se tornou
referéncia para as demais instituicdes do ensino superior no pais.

Com a aprovacdo da Lei Organica do Ensino Normal, de 2 de janeiro de 1946
(Decreto-Lei n. 8530/46), foi definido um curriculo Unico para formacéo de professores
no territdrio nacional. Vale salientar que, antes dessa lei, a formacdo docente era
responsabilidade dos Estados e, desta forma, cada federagdo definia as suas propostas
curriculares. Segundo Barreiro (2006, p. 38), tal Decreto apresentava as seguintes
finalidades: “1. Promover a formagdo docente necessaria as escolas primarias; 2.
Habilitar administradores destinados as mesmas escolas; 3. Desenvolver e propagar
conhecimentos e técnicas relativos a educacgédo da infancia.”.

O final da década de 1950 e inicio de 1960 foi um periodo marcado por intensas
discussdes acerca dos cursos de formacdo docente. Conforme Brzezinski (1987, p.123

apud BARREIRO, 2006, p. 43), os elementos propiciadores destas discusses foram:

a) A politica expansionista educacional, com amplia¢cdo dos niveis de
preparo dos professores ap6s a Lei Orgéanica do Ensino Normal;

b) O desenvolvimento econdmico, politico e social da sociedade
brasileira, com a consolidagdo do modelo nacional desenvolvimentista,
baseado na industrializacdo.

De acordo com a autora, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,

LDBn° 4.024 de 20 de dezembro de 1961, ndo apontou 0 avanco desejado para a
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educacdo. Contudo, ela assinala a necessidade de uma formacdo menos fragmentada
para o professor, estabelecendo a base de um curriculo minimo para os cursos de
licenciatura, incluindo para a qualificagdo destes profissionais da educacgdo os conteldos
destinados ao bacharelado e os estudos de métodos voltados para as questdes didaticas-
pedagdgicas.

Até o inicio do ano de 1970, a formacao de professores nos cursos de magistério
e ensino superior era ofertada pelas institui¢cbes publicas ou confessionais, ressalvando
que, embora o Estado tivesse tomado para si a responsabilidade pela educacgéo a Igreja,
ainda se apresentava como uma aliada neste processo. Todavia, apesar da oferta da
formacdo para os professores do curso normal médio e superior, neste periodo ainda ndo
havia a existéncia de parametros que determinassem quais competéncias e habilidades
deveriam ser dominadas pelos docentes para 0 exercicio das suas praticas pedagogicas.

Embora algumas revisdes tivessem sido realizadas na Lei Federal n° 5.692, de
11 de agosto de 1971, poucas coisas foram alteradas no que se refere a formacéo
docente. Neste periodo, a ordem e as propostas giravam em torno de uma formacao
técnica voltada para 0 modelo econdmico da época. Desse modo, 0 que se buscava por
parte do Estado eram resultados rapidos em todas as esferas sociais inclusive no &mbito
escolar com a finalidade de atender o mercado de trabalho tecnicista que predominava
naquele dado momento da economia brasileira.

A década de 1980 foi caracterizada como um periodo de transicdo da sociedade
brasileira. Estas mudancas estiveram presentes no ambito politico através dos
movimentos em prol da redemocratizagdo do pais e na crise econémica atravessada pelo
mesmo, devido a hiperinflacdo que resultou no endividamento e desaceleracdo do
crescimento do pais. No que se refere ao campo educacional, Saviani (2008, p.402)
destaca que tal década apresentou-se como “[...] uma das mais fecundas de nossa
histéria, rivalizando-se apenas com a da década de 1920, mas, ao que parece,
sobrepujando-a”.

Nesta direcdo, 0 autor aponta alguns aspectos condicionantes que podem ser
considerados como elementos embrionarios que viram a eclodir na década posterior.
Dentre tais fatores destacam-se a organizagdo e mobilizacdo do campo educacional-
através do surgimento de diversos movimentos que favoreceram a criacdo de diversas
associacoes, como Associacdo Nacional de Educacdo (ANDE), Associacdo Nacional de
Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e o Centro de Estudos, Educacédo e

Sociedade (CEDES), que se destinavam a congregar educadores para que 0S mesmos
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compreendessem e orientassem o desenvolvimento das praticas educativas. Neste
mesmo periodo foram criados sindicatos organizados por educadores das mais diversas
areas.

Outro fator, diz respeito a circulacdo das ideias pedagdgicas que resultou
diretamente do processo de organizacdo, producdo e divulgacdo de produches
académico-cientificas. Estas, por sua vez, contribuiram diretamente para um novo olhar
da sociedade frente a necessidade de uma pedagogia “contra-hegemdnica”, que para
aléem dos interesses da elite, atendesse as necessidades dos grupos minoritarios e
segregados historicamente, a partir de um compromisso ético, com responsabilidade
social.

E, finalmente, ainda na década de 1980, Saviani (2008, p.413) aponta um
conjunto de fatores que contribuiram para a emersdao e consolidacdo das propostas

pedagogias contra-hegemdnicas neste periodo, como

O processo de abertura democratica; a ascensdo as prefeituras e aos
governos estaduais de candidatos pertencentes a partidos de oposi¢do ao
governo militar; a campanha reivindicando eleicbes diretas para
presidente da Republica; a transicdo para um governo civil em nivel
federal, a organizacdo e mobilizacdo dos educadores; as conferéncias
brasileiras de educacdo; a producdo cientifica critica desenvolvida nos
programas de pés graduacdo em educacdo; o incremento da circulagdo de
ideias pedagogicas propiciado pela criagcdo de novos veiculos.

Contudo, somente a partir da década de 1990 é que as politicas educacionais do
Brasil passaram a assumir um novo posicionamento frente as novas propostas para a
educacdo que resultaram das intensas mudancas no campo econdmico, socio-cultural,
ético-politico, ideoldgico e tedrico. Tais transformagdes condicionaram a formulacéo de
novas diretrizes educacionais. Dentre os elementos impulsionadores, destacam-se o
processo de democratizacdo do ensino através das propostas de acesso da populacéo a
educacdo basica de qualidade; o investimento da rede privada e pudblica de ensino na
formacdo inicial e continuada dos profissionais da educacdo; as exigéncias geradas pela
reorganizacdo do processo de producdo, a globalizacdo. De acordo com Pennin (2009,
p. 03), as exigéncias pela qualidade de ensino no Brasil no final da década de 1990,
foram relevantes neste processo, principalmente coma “[...] implantacdo da nova LDB
e os sistemas de avaliagdo do ensino [...]".

Com base nas mudancas introduzidas na LDB n° 9.394/1996, passou a ser
previsto por lei a formacdo em nivel superior para todos os profissionais dedicados a
gualguer nivel de ensino. Neste contexto, Libaneo (2002, p.60 apud BARREIRO, 2006,

p.30) afirma que “[...] novos tempos requerem nova qualidade educativa, implicando
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mudancas no curriculo, na gestdo educacional, na avaliacdo dos sistemas e na
profissionalizacdo dos professores™.

No que se refere as exigéncias para a formagéo de professores, a LDB preveé:

Art.61. A formacdo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de
cada fase do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

| - a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
Servigo;

Il - aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituices de
ensino e outras atividades.

Art.62. A formagdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacao
minima para o0 exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. (BRASIL, 1996)

Além dos fatores internos supracitados, ndo podemos desconsiderar as
influéncias internacionais que resultaram de acordos firmados pelo Brasil no combate
ao analfabetismo dentre outros males que atingem a humanidade, foram de grande
relevancia para a consolidacdo da formacdo docente. Diante desta realidade,
compreendemos que a formacdo docente se torna uma condi¢do basica na conquista da
cidadania e de uma educacao de qualidade.

As contribuicdes de Saviani (2009) possibilitaram-nos ter uma visdo geral dos
modelos de formacdo docente ofertadas pelo Estado brasileiro de acordo com cada

periodo historico, podendo ser assim resumidas as iniciativas nesse sentido:
a) Leidas Primeiras Letras (1827-1890)- Instrugdo pelo modelo matuo;

b) Reforma Paulista da Escola Normal (1890-1932)- Expansdo das
Escolas Normais;

c) Reformas de Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo (1932-1939)-
Organizacdo dos Institutos Superiores de Educacao;

d) Implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e a
reafirmacdo do modelo da Escola Normal (1939-1971);

e) Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo do Magistério (1971-
1996);

f) Surgimento dos Institutos Superiores, Escolas Normais Superiores e 0
novo perfildo Curso de Pedagogia (1996-2006).

O aparato tedrico aqui apresentado possibilita-nos observar através da retomada
histérica, a especificidade de cada contexto social, assim como, as caracteristicas
multifacetadas dos movimentos ideoldgicos de cada momento que contribuiram para a
consolidacdo, oficializacdo, iniciativas e discussbes permanentes em prol de uma

educacdo de qualidade e, consequentemente, por uma formacéo docente que va além da

concepcdo de uma educacdo bancaria (FREIRE, 1981). Deste modo, cabe-nos
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compreender que a formacdo docente ndo é estatica nem se da de forma linear, antes, é
possuidora de multiplos significados exigindo daqueles que se debrugam sobre essa

tematica, coeréncia e criticidade.
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4. O CURSO DE PEDAGOGIA: TRAJETORIA E PERSPECTIVAS

Neste capitulo, buscaremos apresentar a evolugdo histérica do Curso de
Pedagogia no contexto nacional, destacando fatos importantes que marcaram sua
trajetoria, com o intuito de compreender as mudancas pelas quais 0 curso vem passando

em seus quase 80 anos de existéncia.

4.1 Breve historico do Curso de Pedagogia

O Curso de Pedagogia foi instituido no Brasil durante o regime autoritario
conhecido como Estado Novo, no final da década de 1930, século XX, periodo
caracterizado pela hegemonia politica de corte fascista que pretendia eliminar todas as
forgas liberais e democréticas existentes no Pais. (BRZESINSK apud ABDULMASSIH
e RODRIGUES, 2010).

Em virtude das transformac6es no setor econdmico, politico e social, a década de
1930 tornou-se um periodo propicio para as discussdes educacionais, “[...] realizadas
por vertentes diferentes da intelectualidade ligada a educagdo.” (VIERA 2010, p. 2).
Desse modo, uma das principais expressdes que marcaram tal periodo consistiu no
Movimento dos Pioneiros da Educacdo Nova, que baseados no ideério escolanovista
americano deram origem a um processo de renovacdao pedagdgica no campo
educacional no pais.

Torna-se importante destacar que “nesse periodo a defesa da formacdo docente
em nivel superior, se possivel na universidade, era também objeto de instigantes debates
[...]”. (Idem, Ibdem). Com efeito, “o governo de Getalio Vargas cria em 1937 a
Universidade do Brasil, que previa a organizacdo de uma Faculdade Nacional de
Filosofia instituida pelo Decreto-Lei N°. 1190, de 4 de abril de 1939, sendo esta
dividida em quatro secdes: Filosofia, Ciéncia, Letras e Pedagogia — e mais uma de
Didatica.” (VIERA, 2008).

“E a primeira vez que aparece na legislagdo um curso especifico de Pedagogia
que formaria o licenciado para 0 magistério, oferecendo, também, o bacharelado para o
exercicio dos cargos técnicos de educagio”. (LIBANEO, 2005, p.122). A referida
Legislacdo atendia a um “padrio federal” curricular, que estabelecia um esquema
conhecido com 3+1, no qual o formando adquiria o0 grau de Bacharel nos trés primeiros

anos do curso e, somente receberia o grau de licenciando se complementasse mais um
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ano de curso estudando a disciplina de didatica. Vale destacar, que esta estrutura
curricular esteve em vigor durante 23 anos.

Ao analisar a estruturagdo do curso de Pedagogia estabelecida em 1939, Mello
(1983 apud LIBANEO, 2005, p.123) indica [...] a adogdo de um curriculo muito
genérico e imprecisdo quanto ao significado real desse curso. Para o autor [...] manteve-
se na legislacdo a ideia pragmatica de pedagogia, isto €, de que o pedagogo € o que
cuida do método e das técnicas de ensinar. (Idem,).

Com o advento do processo de redemocratizacdo do pais em 1945 foram
retomadas as discussdes sobre a democratizagdo do ensino. De acordo com Warde
(1993 apud VIERA 2010), “A partir da década de 1940 surge a necessidade de
ampliacdo dos espagos de atuacdo do Pedagogo”. Em decorréncia desse movimento
passa a existir na legislacdo a permissdo ao pedagogo de lecionar no ensino primario e
no secundario. Alm disso, com o Decreto-Lei n. 8.558/46 é criado no quadro
Permanente do Ministério da Educacdo e Saude o cargo de Orientador Educacional,
atendendo as determinacBes do Decreto-Lei n. 4.244/42, Lei Organica do Ensino
Secundario. Esta legislacdo criou o cargo de Orientador Educacional, profissional a ser
formado no curso de Pedagogia.

Ja no final da década de 1950, os modelos curriculares dos cursos superiores e
simultaneamente a formacdo do magistério instaurado na década de 1930 comecam a
ser questionados. Dessas inquietagdes surgiu a necessidade de uma Lei de Diretrizes e
Base para a Educacdo Nacional e de uma Reforma Universitaria, que viria como
movimento de lutas que impulsionou sobremaneira o Ensino Superior.

Sendo assim, no ano de 1961, tendo na presidéncia da Republica Jodo Goulart,
foi promulgada a lei 4.024/61, que instituiu a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo— LDB, com a proposta de qualificar os servicos educacionais. Baseado nela, o
Conselho Federal de Educacéo cria o Parecer n°251/62, que estabeleceu um curriculo
minimo para o Curso de Pedagogia, bem como sua duragéo.

O Parecer citado teve como relator o Conselheiro Valnir Chagas e foi aprovado
e homologado pelo entdo Ministro da Educacdo Darcy Ribeiro. A criagdo de um
curriculo minimo do curso de Pedagogia buscou expurgar o antigo sistema 3+1 e criar
uma unidade basica dos contetdos nacionalmente. (VIERA 2010).

Segundo Chaves (2004, p. 3- 4) o curriculo minimo estabelecido era constituido por
sete matérias, sendo que cinco delas comuns a todas as instituicdes (Psicologia da

Educacdo, Sociologia (Geral da Educacdo), Histéria da Educacdo, Filosofia da
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Educacdo e Administracdo Escolar), porém a 6° e a 7° poderiam se diferenciar,

conforme se V& na listagem abaixo, apresentada pelo referido autor:

Biologia;

Historia da Filosofia;

Estatistica Métodos e Técnicas de Pesquisas Pedagogicas;
Cultura Brasileira

Educacdo Comparada;

Higiene escolar;

Curriculo e Programas;

Técnicas audiovisuais de Educacéo;
Teoria e Pratica da Escola Primaria;
Teoria e Pratica da Escola Média;
Introdugédo a Orientacdo Educacional

AT D Qo o0 oo

Cumpre observar que o sexto e sétimo componente curricular era escolhido pelas
instituicGes superiores, entre essas onze opg¢des do curriculo minimo. No que se refere
aos estudantes interessados na licenciatura, deveria ser acrescentada na lista dos
componentes obrigatérios a Disciplina de Didatica e Pratica de Ensino. (CHAVES
2004).

Em novembro de 1966, foi publicado o Decreto-Lei n.53/1966 que fixou 0s
principios e as normas de organizacdo para o sistema de ensino superior nacional. Este
periodo configurou a chamada Reforma Universitaria, implementada pelo entdo
Ministro da Educacdo Favorino Bastos Mércio, no governo de Arthur da Costa e Silva.
Dois anos depois, foi regulamentada a Lei n. 5.540/1968que definiu em seu artigo 30 0s
cargos de especialistas que atuariam nos sistemas de ensino, desenvolvendo fungdes de
Administracéo, Planejamento, Inspecéo, Supervisdo e Orientacdo. (VIERA, 2010)

Entretanto, no que se refere a formagdo docente, a legislacdo previa a formacéao
superior apenas para os professores do ensino de segundo grau e superior,
permanecendo a formacdo do professor primario no Curso Normal, denominado
Habilitacdo Magistério na reforma de 1971, Lein. 5.692.

Em decorréncia da Reforma Universitaria, o Curso de Pedagogia sofre a terceira
reformulacéo, visto que no ano de 1969 o Conselho Federal de Educacdo aprovou uma
nova a regulamentacédo para o Curso de Pedagogia a partir do Parecer CFE n. 252/1968
que contéma Resolucéo n. 2 de 12 de maio 19609.

Este Parecer 252/68, e mais uma vez de autoria de Valnir Chagas, representou
grande avanco para o curriculo do Curso, uma vez que aboliu a distincdo entre
bacharelado e licenciatura em Pedagogia e, por conseguinte foi introduzida proposta de

formagao dos especialistas em “Administracdo escolar, inspeg¢do escolar, supervisao
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pedagbgica e orientacdo educacional ao lado da habilitacdo para a docéncia nas
disciplinas pedagogicas dos cursos de formacéao de professores. ” (VIERA 2010, p.7).

Para Libaneo (2005, p.127), “O Parecer 252/68 promove efetivamente, um
avango na definicdo da identidade do curso ao fixar com mais clareza os estudos
tedricos necessarios a formacdo do pedagogo e a explicitacdo das habilitagcBes
profissionais.” Portanto, esse Parecer alem de redefinir o curriculo minimo outrora
adotado, “admite a possibilidade de formar o professor dos anos iniciais do ensino
basico em nivel superior.” (Idem, ibdem).

Nas décadas posteriores (1970 e 1980), o debate acerca do curso de Pedagogia e
das Licenciaturas toma folego a partir de varias conferéncias e encontros nacionais
promovidos pelo movimento pro-formacdo de educadores, dentre os quais podemos
citar o I Encontro Nacional promovido pela Comissdo Nacional de Reformulacédo dos
Cursos de Formacdo de Educadores — CONARCFE. As principais proposicoes
defendidas durante esses encontros consistiam na proposta de uma base comum
nacional para a formacdo do educador, a defesa da docéncia como base da identidade
dos profissionais da educacao.

Em 1990, a CONARCFE torna-se a atual Associacdo Nacional pela Formacéo
dos Profissionais da Educacdo — ANFOPE. De acordo com Viera (2010, p.10), ‘T...] a
partir dessa época a formagao para 0 magistério primario tornou-se uma das habilitagdes
do curso de Pedagogia e, em alguns casos, exigida como pré-requisito para as demais,
quando ndo a Unica habilitacao do curso [...]".

Marcada pela grande reforma do Estado Nacional Brasileiro, a partir da adeséo
do Pais ao sistema neoliberal, a década de 1990 consagra diversas mudangas no cenario
nacional. No que se refere as questdes educacionais, apds complexa e tumultuada
trajetoria iniciada em 1989 (PONTES, 2012), é promulgada a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - Lei n. 9394em dezembro 1996, trazendo modificacOes
para a educacdo brasileira, desde a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio até o Ensino Superior.

Para Viera (2010, p.11), “Tal mudanga se fez sentir principalmente nas
universidades publicas e nos cursos de formagdo de docentes”. No ano de 1997, a partir
do Edital n. 4 da SESU/MEC, foram renovadas as comissfes de especialistas para
elaboracéo de diretrizes curriculares para 0s cursos superiores.

Nesta direcdo, durante as Ultimas décadas o Curso de Pedagogia tem travado

um embate permanente entre duas distintas perspectivas relativas a denominacao e
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organizacdo do curso e ao campo de atuacdo de seu profissional. A primeira advogava
que a base da formagdo do pedagogo seria a docéncia; a segunda que compreendia que
0 Curso de Pedagogia deveria ser de graduacdo e que sua natureza seria
simultaneamente uma licenciatura e um bacharelado.

Contudo, em 2005, o Conselho Nacional de Educacédo tornou publica a minuta do
projeto de DCN para o Curso de Pedagogia. Esse projeto inicial do CNE (mar¢o/2005)
passou por diversas reformulaces e no més de dezembro do mesmo ano foiaprovado o
Parecer CNE/CP n.5/05, que apresentava o projeto de Resolucdo das DCN para o curso
de Pedagogia.

Nao obstante, apos a realizacdo do reexame do parecer em fevereiro de 2006, as
DCNP foram homologadas pelo Ministro em abril de 2006 e publicadas no Diério
Oficial em 15 de maio do mesmo ano, ficando conhecidas como Resolucdo CNE/CP n.
1/06. Esta determina a base docente como eixo da formacdo do pedagogo, além de
ampliar o conceito e docéncia.

Como podemos observar, o curso de Pedagogia sofreu transformacdes ao longo
dos anos e atualmente tem uma configuracdo que contempla a formacdo geral como
professor, bem como espacos de especializagdo em areas distintas, garantido, nessa

formacdo, a base comum nacional.

4.2 O curso de pedagogia na UFPB

Torna-se relevante compreender que a criacdo dos cursos para formacdo de
professores a nivel superior no Estado da Paraiba foi previsto no ato das disposicoes
constitucionais na Constituicdo Estadual do ano de 1947. Este dispositivo legal serviu
de apoio para a criagdo oficial da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras na Paraiba
(FAFI). Tal iniciativa se pautava na necessidade da oficializacdo de um curso
profissionalizante que formasse professores, a fim de atender as demandas existentes
nessa area, nos quais Ndo eram sanadas por outros cursos superiores existentes neste
periodo.

Com base nas necessidades da época, através da FAFI, deu-se inicio o processo
de especializacdo de professores nos Cursos de Linguas Neo-Latinas (Portugués,
espanhol, etc.); Curso Unificado (Histéria e Geografia) e Pedagogia.

Inicialmente, o curso de graduacdo em Pedagogia “[...] foi criado pela Lei
Estadual n° 341 de 01.09.49, autorizado pelo Decreto N° 30.909 de 27.05.52 e
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reconhecido pelo Decreto Presidencial N° 38.146 de 25.10.55 [...], passando a ser
vinculado a FAFI, que no ano de 1969 passou a ser denominada como Faculdade de
Educacdo. Contudo, devido a sua extingdo no ano de 1976, o curso se unificou com o
Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas (CCSA), no qual essa integracdo se estendeu até
abril de 1979, quando ocorre a desvinculacdo do CCSA, apos a criagdo do Centro de
Educacéo (CE).

O curriculo original do curso de Pedagogia foi organizado em sistema de
créditos e 0 seu compromisso consistia em formar o Especialista em Educacdo, o
Administrador Escolar, o Orientador Educacional e o Supervisor Escolar. Ao longo dos
anos, diante do avango do conhecimento e das transformacdes sociais, 0 curso buscou
direcionar as suas praticas e acdes de acordo com o contexto de cada época. Tais
mudancas contribuiram para que 0 mesmo se mantivesse huma constante reflexdo-acao-
reflexdo, principalmente do que se refere a formagéo do educador.

No ano de 1984, sob auspicio da Comissdo Estadual dos Cursos de Formagao de
Educadores, os professores do CE formaram uma Comisséo Interna de Reformulagéo
do Curso de Pedagogia, que neste periodo intensificou as discussdes que resultaram
numa “proposta preliminar” em torno da reformulagdo do curso, como a criagdo de*
areas de concentragio “'3: revisdo das habilitagdes ofertadas pelo curso quanto a
definicdo, fragmentacdo e defasagem; implantacdo do regime anual; maior duracdo do
curso noturno; redimensionamento da experiéncia de magistério; criagdo do Seminario
sobre Realidade Educacional Brasileira e da disciplina Organiza¢cdo do Trabalho
Intelectual, bem como a redefinicéo da disciplina de Estdgio Supervisionado, Filosofia
da Educacdo, Economia da Educacédo, Historia da Educacéo, Psicologia da Educacao,
Estatistica Aplicada & Educagdo e Estudo de Problemas Brasileiros.

Estes movimentos em prol da reformulagdo do Curso visavam denunciar e
superar as principais deficiéncias presentes, como:

[...] formagdo, apenas, de técnicos (especialistas); descompromisso com a
formacdo do professor; descaso em relagdo as séries iniciais [...], auséncia de
vinculagdo entre a teoria e pratica e alheamento do processo educativo e do
processo de ensino-aprendizagem do contexto sécio - econdmico e politico
[..]. (BRASIL, 2008, s/p)

Embora nem todas as propostas de reformulacdo do Curso tenham sido

contempladas, tais discussbes e manifestacbes contribuiram para a solidificacdo das

1 Educagio de Adultos, Educagdo Especial, Formacgdo para o Magistério e Educagdo Rural. (PPP, 2008)
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questBes controvérsias e superacdo de algumas dificuldades posteriores. Em meio desta
efervescéncia, no ano de 1996 acontece uma redefinicdo e reestruturacdo do curso
através da Resolugdo N°13/96 do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo
(CONSEPE/UFPB). Diante das permanentes discussdes académicas, o0 curso €
conduzido a uma nova reformulacdo por meio da Resolucdo 64/2006*, sofrendo a sua
Gltima revisdo pela Resolugdo n° 13/2009*°do CONSEPE/UFPB, alterando os anexos, |
e Il da resolucdo anterior, fixando assim, a estrutura e o fluxograma do Curso de
Graduacdo em Pedagogia da UFPB.

De acordo com o PPP (2008) do Curso de Pedagogia da UFPB, embora a
instituicdo reconheca o inacabamento e a indefinicdo do perfil do pedagogo, a mesma
busca contribuir com as discuss6es em torno desta problematica através da elaboracéo
de propostas para formacdo deste profissional. Nesta direcdo, a Universidade aponta
para a necessidade “|...] de uma redefinigdo que possibilite acompanhar a sociedade e
que defina os contornos do exercicio profissional contemporaneo” (BRASIL, 2008 s/p).
Assim, considerando, tal necessidade espera-se que o processo formativo contribua para

gue o estudante:

[...] tenha dominio do conteldo e a compreenséo critica daquilo que ensina e
faz; conheca as novas tecnologias e que as utilizem de acordo com o projeto
politico de emancipacdo das classes menos privilegiadas; tenha na sua
formacdo uma especificidade que contribua para o trabalho coletivo e
interdisciplinar na escola; e tenha a compreenséo das relacfes entre escola e
sociedade.(ibdem)

Contudo, ciente das dificuldades, a Universidade reconhece que para alcangar

éxito em tal formacdo, faz-se necessario

[...] uma sdlida formacdo tedrica em torno das questes da pratica educativa
e, concomitantemente, um tempo significativo para a vivéncia e construcdo
de novas praticas, de modo que o aluno vincule-se as diferentes realidades,
nao como mero observador, mas como sujeito, co-responsavel com os demais
sujeitos das praticas em questéo. (ibdem)

Neste contexto, o Curso de Pedagogia, através do seu PPP, apresenta cinco
principios nos quais visam contribuir para uma abordagem pluralista da educacéo,
adotando a interdisciplinaridade como parametro. Assim, 0 processo educativo
desenvolvido neste espaco, busca se pautar sobre os seguintes principios: Principio
socio-historico do conhecimento; Principio de uma concepc¢ao de sociedade com maior

justica social; Principio da compreensdo das diferencas; Principio da compreenséo da

" Documento disponivel em: http://www.ufpb.br/sods/consepe/resolu/2006/Rsep64_2006.htm 08/10/15
15 Documento disponivel em: http://www.ufpb.br/sods/consepe/resolu/2009/Rsep13_2009.pdf 08/10/15
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pesquisa como processo educativo e Principio da compreensdo das praxis. Contudo,
reconhecendo a dindmica social e os avancos do conhecimento, o CE ndo adota tais
principios como definitivos, antes, parte da premissa da dinamicidade do curriculo, ou
seja, que “[...] ndo ¢ algo pronto e imutavel, e, sim, um continuo processo de construcao
participativa baseada na investigacdo e pratica coletivas. ” (BRASIL, 2008, s/p).

Assim, o Curso objetiva o0 desenvolvimento de um profissional apto para atuar
com ética, responsabilidade e compromisso social, flexibilidade, criatividade,
autonomia, e como mediador da aprendizagem nos mais distintos espagos escolares e
ndo escolares. Quanto ao exercicio docente, 0 mesmo deverd atuar na Educacéo Infantil
e anos iniciais do Ensino Fundamental, na Educacdo de Jovens e Adultos, modalidade
Normal do Ensino Médio, gestdo e organizacdo do trabalho educativo e onde se faca
necessario 0s conhecimentos pedagdgicos.

Quanto a Composicdo Curricular e ao Fluxograma do Curso, ambos visam
assegurar contetdos e elementos formadores que estimulem os estudantes a uma
reflexdo critica do contexto historico, sociocultural, das praxis “rela¢do teoria/pratica” e
sobre 0 seu proprio processo de formacdo. Tendo a docéncia como base da formacao, o
curso tem priorizado atividades condutoras como a pesquisa e a pratica pedagdgica, que
laboram como eixos norteadores do saber e do fazer, integrando-se a outros
componentes curriculares.

O Fluxograma apresenta na sua constituicdo os objetos de estudo por periodos
letivos, dividido em trés eixos: Educacdo e Sociedade, Educacdo, Politica e Trabalho e
Educacdo e Pratica docente. No que se refere ao fluxograma diurno, o curso é divido
em oito (8) periodos, cada periodo equivalendo ha seis meses e contendo um total de
sete (7) disciplinas. Quanto ao noturno, o elemento diferencial é o acréscimo de um
periodo, compondo um total de nove (9) periodos, distribuidos em 3.210 horas de ativo
trabalho académico (Matriz Curricular emanexo).

Atentando para as transformacdes de cada contexto social, e diante da
superacao dos desafios em direcdo a uma educacédo de qualidade, dentre elas a formacéo
do professor, a UFPB tém buscado de forma coerente assumir 0 seu COMPromisso
social, principalmente diante das questdes referentes & garantia de uma educacdo de
qualidade. Esta, compreendendo-se como um lécus dinamico da producdo de saberes,
reconhece que a formacdo do pedagogo precisa superar a dicotomia presente no seu
processo de ensino-aprendizagem, ou seja, 0 distanciamento entre a teoria e a pratica,

adequando-se as inovac¢des da contemporaneidade. Para isto, tem buscado investir em
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acOes que desenvolva nestes futuros profissionais da educacdo, uma reflexdo critica e a
otimizag&o de sua pratica profissional. (BRASIL, 2008).

Nesse sentido, cabe registrar que atualmente se encontra em andamento uma
nova reformulacdo no curso na UFPB, tendo sido deflagrado o processo a partir da
iniciativa da Coordenacdo do Curso de Pedagogia que, sensivel &s demandas por se
repensar o PPC de 2006, face os problemas que vinham sendo reiteradamente apontados
elou registrados pelos professores e estudantes em contatos e reunifes junto a
Coordenacéo.

Assim, a partir da anélise de documentos que tivemos acesso'®, identificamos
que a referida Coordenacdo envidou esforcos no sentido de envolver os Ndcleos
Docentes Estruturantes (NDEs) dos cursos de Pedagogia presencial e Pedagogia do
Campo visando ao fortalecimento do didlogo para a constru¢cdo de um novo Projeto
Politico do Curso (PPC), que sera desdobrado em agfes posteriores junto aos
professores aos diversos departamentos do Centro de Educacéo envolvidos com o Curso
e a comunidade académica atendida por ele, priorizando a formacéo do pedagogo tendo
como base a docéncia e gestdo, resguardando a especificidade dos Nucleos de

Aprofundamento.

'®Atas de reunides do Niicleo Docente Estruturante do Curso de Pedagogia ocorridas entre junho de 2014
e maio de 2015, bem como as reunifes ampliadas dos NDES (Pedagogia Presencial e Pedagogia de
Educacdo do Campo) disponibilizadas para a pesquisa até a conclusdo desse estudo.
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5. AS CONTRIBUICOES DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFPB PARA A
PRATICA PEDAGOGICADOCENTE NA VISAO DE ESTUDANTES -
PROFESSORAS

No intuito de alcancar os objetivos propostos nesta pesquisa, buscamos analisar
0s depoimentos obtidos mediante as respostas da entrevista semi-estruturada realizada
com 7 (sete) estudantes que, no ano de 2015, se encontravam no 9° periodo do Curso de
Pedagogia do turno noturno na UFPB, além de ja atuarem como professores nas séries
iniciais do ensino fundamental da rede pudblica do municipio de Jodo Pessoa-PB.

A selecdo, previamente realizada, identificou que todas as entrevistadas sdo do
género feminino, que somente uma possui 20 anos de atuacdo profissional no exercicio
da docéncia, enquanto as demais variam entre um a quinze anos. Deste grupo, apenas
duas ndo possuem Magistério e apenas uma teve participacdo em projetos de pesquisa
durante o periodo de formacdo na Universidade.

Entendemos que uma situagdo singular que caracteriza esses sujeitos € o fato de
reunirem dois importantes momentos do processo de formacdo e da constituicdo da
carreira: a aprendizagem académica e a acdo docente profissional. Tal condigcdo por sua
vez, configura o evento da praxis educativa. Segundo Konder (1992 apud Lima 2007,
p.57), a praxis pode ser definida como sendo,

[...] a acdo que, para se aprofundar de maneira mais consequente, precisa de
reflexdo, do autoquestionamento, da teoria; e € a teoria que remete a agéo,
que enfrenta o desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-0s
coma pratica.

As questdes apresentadas aos sujeitos de pesquisa voltaram-se ao entendimento
sobre 0 que é ser professor, bem como o0s conhecimentos que este deve
possuir/dominar; a percepcdo das mesmas quanto a contribuicdo do curso de Pedagogia
para a pratica docente-pedagdgica, as lacunas identificadas na sua formacdo, assim
como a avaliacdo de cada uma a respeito do seu processo de aprendizagem durante o
Curso.

Quando guestionamos as estudantes - professoras acerca da contribuicdo do
Curso de Pedagogia para a sua pratica pedagdgica em sala de aula, as mesmas
referiram-se a contribuicdo das disciplinas eminentemente pedagdgicas. Estas por sua
vez, sdo aquelas oferecidas pela UFPB e outras instituicbes formadoras, voltadas
diretamente para a pratica de ensino na formacdo do licenciado, a exemplo dos

seguintes componentes: avaliacdo da aprendizagem, didatica, planejamento e as



72

diversas metodologias de ensino. Tal entendimento foi evidenciado a partir das

seguintes declaragdes:

[...] a disciplina de avaliacdo da aprendizagem, didatica e planejamento
foram disciplinas que ao longo do curso ajudaram na atuacdo enquanto
professor. Quando eu nédo tinha esse conhecimento era mais complicado, a
elaboracdo e o dia a dia em sala de aula, pois eu tinha mais dificuldade em
elaborar o plano, mais dificuldade de colocar em pratica um projeto que a
escola tinha, entdo estas disciplinas contribuiram. (Estudante 1, Pedagogia)

[..] o conteddo do componente de didatica foi bastante importante,
disciplinas como ensino de matematica, de ciéncias, principalmente a
matematica que se voltava muito para essa parte ludica foi bem importante
para trabalhar em sala de aula. (Estudante 6, Pedagogia)

Nesse contexto, algumas entrevistadas deram maior énfase a contribuicdo do
componente curricular ensino de Matematica, como € possivel perceber no registro a
seguir:

[.] o ensino de matematica com a professora “X”'’ trouxe metodologias
gue a gente podia usar em sala de aula essas oficinas sdo uma maravilha,
por que eu vou saber, mostrar para meu aluno outra forma de aprender.
(Estudante 5, Pedagogia)

Percebemos nesses registros que as entrevistadas entendem que as disciplinas
pedagogicas vistas durante 0 Curso sdo importantes, pois auxiliam na atuacdo docente
emsala de aula. Igualmente, as metodologias utilizadas no ensino da matematica, como
sdo 0 caso das oficinas, possibilitaram um maior aproveitamento das estudantes no que
se refere ao conhecimento de processos de aprendizagem visto que se tratava de uma
abordagem mais pratica, na qual é possivel visualizar com mais eficiéncia a articulacéo
teoria-préatica.

Segundo Pimenta e Lima (2010, p.5):

Atividades de micro-ensino, mini-aula, dindmica de grupo também ilustram a
perspectiva em estudo. O entendimento de pratica presente nessas atividades
€ o de desenvolvimento de habilidades instrumentais necessarias ao
desenvolvimento da a¢do docente.

Podemos inferir que tal entendimento explica o interesse das professoras em
formacdo por novas técnicas e metodologias, acreditando estar nelas a solugdo para as
deficiéncias do ensino e para o0 aprimoramento do exercicio da acdo docente em suas
respectivas salas de aula. Todavia compreendemos que o professor ndo é aquele que se
limita apenas a dominar habilidades e fazeres da profisséo, antes,

[...] dewe buscar ultrapassar o saber fazer e atuar em outras duas
dimensfes profissionais: a pessoa e a sociocultural. Trata-se, pois, de

Optamos por omitir seu nome, preservando o carater do anonimato da pesquisa.
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adquirir certa maestria, entendida como experiéncia de retroalimentacdo, de
saber o que fazer, porque e como, de forma justificada e concreta, em
qualquer situacéo, sempre sutilmente diferente de qualquer outra. (VILLA,

1998 apud BUSMANN e ABUDD 2002, p.139, grifo nosso).

A profissdo docente requer um conjunto de saberes, competéncias,
comportamentos e atitudes. Tais exigéncias implicam na capacidade de inovagédo e
tomadas de decisdes pessoais e coletivas, criatividade, reconfiguracdo da préatica
pedagdgica por meio da utilizacdo de conhecimentos tedricos e uso das dimensdes
éticas e estéticas, criacdo de estratégias didatico-metodologicas, dentre outras (VEIGA,
2008; PAPI; 2005).

Uma abordagem muito presente nas discussdes pertinentes ao perfil do professor
para atuar neste contexto atual de transformaces, é a conviccdo de que a capacidade
pratica-reflexiva representa a fundamental caracteristica requerida a profissdo docente.
Neste sentido, Novoa (1992, apud PIMENTA, 1999) aponta para importancia de um
triplo movimento sugerido por Schon, da reflexdo na acéo, da reflexdo sobre a acéo e
da reflex&o sobre a reflexdo na agéo, que compreende um professor como profissional
relativamente autbnomo.

Portanto, de modo geral podemos dizer que um professor competente busca
produzir conhecimento sobre o seu trabalho, por meio da pesquisa e da reflexdo critica
sobre suas praticas e o confrontamento das suas acdes permitindo dessa maneira a
ocorréncia de um processo de retroalimentacdo. (NOVOA, 1992; PIMENTA 1999)

Em relacdo a contribuicdo do Curso, as entrevistadas também chamaram atencao
para a questdo do embasamento tedrico. Dentre elas, a maioria conseguiu perceber de
forma positiva os contetdos fornecidos pelas disciplinas de fundamentos da educacéo,
para a pratica docente como ilustra o exemplo abaixo:

Olhe eu digo assim direto, que muita coisa boa eu aprendi no curso de
Magistério, aqui no caso a pratica, mas assim, a parte tedrica, o
embasamento tedrico eu tive aqui no curso, e assim conheci 0s autores, 0s
tedricos... Paguei a disciplina de ensino na matematica que ajudou nas
atividades praticas em sala e muitas, muitas coisas também e agora todo

trabalho que a gente faz na préatica a gente sabe da teoria, gragas ao curso que
contribuiu. (Estudante 4, Pedagogia)

Percebemos no depoimento da estudante 4 que o Curso do Magistério esteve

voltado mais para a parte “pratica” dos processos de ensino e a aprendizagem. De fato,

como afirma Feller e Duarte (2005 apud BITTENCOURT 2012, p.6):

A habilitacdo do magistério permite ao professor chegar a escola com uma
pratica significativa, pois a énfase dada nessa formagdo é centralizada em
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atividades préaticas de sala de aula onde o professor em formagdo estad em
constante interacdo com o ambiente escolar. Isso porque o0s cursos de
mag istério ja funcionamdentro de uma escola.

Contudo, na visdo da mesma estudante, o Curso de Pedagogia contribuiu
fornecendo um rico arcabougo tedrico que tornou possivel a construgdo de sua préatica
pedagdgica, um agir refletido. Nessa perspectiva, vejamos os demais trechos, que
refletem a visdo de outras entrevistadas quanto as contribuicBes tedricas fomentadas

pelo curso:

A teoria é bastante importante, [...] porque existem muitas situagdes em sala
de aula que vocé precisa estd fundamentada, entdo o curso de Pedagogia
contribui nesta parte, a parte teérica que precisa esta ligada com a
prética. (Estudante 6, Pedagogia)

[...]Jo curso de Pedagogia traz uma contribuicdo tedrica e no que diz
respeito a pratica a gente tem muito pouco. A teoria muitas vezes que a
gente & aqui, a gente ndo consegue colocar em pratica no dia a dia, isso
é um pouco complicado no curso de Pedagogia. Mas sim, traz conhecimento
que a gente ndo teria acesso se ndo estivesse no curso de Pedagogia.
(Estudante, 1, Pedagogia)

Uma questdo apontada pela estudante 6 é a necessidade dos saberes
fundamentalmente tedricos estar correlacionado com a realidade na qual o ensino
ocorre. O depoimento pde em discussao a questdo de que o curso em sua totalidade deve
tomar como referéncia a pratica e a vivéncia dos futuros formandos. Por conseguinte, a
estudante 1 apesar de acreditar na contribuicdo teérica do Curso, faz uma critica a
dificuldade que temde realizar a transposicéo didatica das teorias na prética.

Segundo Stigar e Polidoro (2009, p.3):

Essa transformagcdo do objeto de conhecimento cientifico em objeto de
conhecimento escolar — para ser ensinado pelos professores e aprendido pelos
estudantes — significa selecionar e inter-relacionar o conhecimento
académico, adequando-o as possibilidades cognitivas dos alunos e
exemplificando de acordo coma sua realidade circundante.

Nessa direcdo, considerando que a entrevistada 1 atua como docente ha apenas 1
ano e que a mesma ndo possui 0 Magistério, podemos inferir que tal dificuldade para
transpor 0s contetudos em sala de aula pode estar ligada aos fatores de experiéncia
profissional e auséncia de uma formacéo pedagodgica anterior. Entretanto, € importante
também pontuar a necessidade de uma preocupacdo maior com a maneira como tem
sido ministrada as aulas no curso de Pedagogia. E preciso que exista uma consciéncia

coletiva dos professores- formadores de que conforme cita Pimenta e Lima (2010, p.9),
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[...] todas as disciplinas sdo ao mesmo tempo ‘tedricas’ e ‘praticas’. Num
curso de formagdo de professores, todas as disciplinas, as de fundamentos
didaticas, devem contribuir para a sua finalidade que ¢é a de formar
professores, a partir da analise, da critica e da proposi¢do de novas maneiras
de fazer educacdo. Nesse sentido, todas as disciplinas necessitam oferecer
conhecimentos e métodos para esse processo.

Igualmente, vejamos o depoimento da estudante 3:
[...Juma grande contribuicdo para mim, foi o fato de com o curso, eu ter
aprendido muita teoria que me fez passar em um concurso publico, isso
para mim foi o principal (Estudante 3, Pedagogia)
Segundo Bock (2002, apud TARTUCE, NUNES e ALMEIDA, 2010, p. 447)
“o processo de decisdo profissional deve ser visto como resultados de fatores de
natureza extrinseca e intrinseca, ou seja, estdo relacionados aos aspectos pessoais e ao
contexto sociocultural.” Logo, de acordo com a afirmacdo da entrevistada, entendemos
que mais uma vez a contribuicdo tedrica do Curso é destacada, contudo a estudante
indicou a importancia deste conhecimento para o contexto de suas aprendizagens no
campo pessoal e, sobretudo, profissional.

Ao analisarmos as falas das entrevistadas, constatamos que apesar da
necessidade da dimensdo pratica estar mais presente no Curso, a maior parte tem a
compreensdo de que a base tedrica € fundamental. Diferentemente, em contraposicao a
este discurso apenas uma estudante — professora que atua ha 20 anos na rede municipal,
que fez a sequinte declaracéo:

Olha, eu vou ser bastante sincera, sdo poucas contribuigdes, porque assim, eu
aprendi muito mais no magistério. Porque no magistério eu aprendi realmente
a arte de lecionar, maneiras técnicas que eu posso levar pra sala de aula. O
curso de Pedagogia é algo muito tedrico, entdo assim sdo poucas as
disciplinas que eu levo hoje, que poderia dizer assim que eu tive o
aprowitamento dessa disciplina pra minha sala de aula (Estudante 7,
Pedagogia)

De acordo com o discurso, entendemos que a entrevistada acredita que o Curso
de Pedagogia pouco contribuiu com a sua pratica pedagogica na sala de aula. Na viséo
dela, as teorias estudadas e os conteldos trabalhados nas disciplinas ndo tiveram uma
articulacdo eficiente com suas necessidades reais, ao passo de ndo servirem de suporte
para a implementacdo de técnicas e maneiras de ensinar.

Inferimos que o tempo de atuacdo profissional da estudante- professora em sala
de aula pode estar relacionado ao fato desta ndo conseguir perceber a contribuicdo
tedrica do Curso. Conforme a entrevistada, a conclusdo do Curso Normal/ Magistério

foi no ano de 2008, mas antes disso a mesma ja atuava como docente em escolas
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privadas. Atualmente, fazendo um somatoério de toda sua experiéncia ja se consta um
total de 20 anos de atuacdo. Nessas condicOes, entendemos que para ela a sua
vinculacdo ha tantos anos em sala de aula, relacionando também aos conhecimentos
praticos adquiridos no Magistério ja sdo suficientes para atender as demandas do dia a
dia com os alunos e por isso, na sua visdo, 0 saber da experiéncia sobressai ao
decorrente do Curso de Pedagogia, que pouco teria acrescido ao seu processo de
formacéo.

Entendemos a opinido da entrevistada, poréem ndo podemos deixar de salientar
que:

[...] apesar de os professores sairem do magistério com essa “visdo de
escola”, € possivel perceber a grande precariedade de preparo com que os
concluintes destes cursos se apresentam, principalmente porque ha falta de
uma teoria consciente que dé embasamento a pratica, tanto para que possa
realizar um planejamento fundamentado que va ao encontro das necessidades
cognitivas, afetivas e sociais, bem como avalid-lo (FELLER; DUARTE,
2005, p.113).

Tendo em vista que o trabalho do professor é complexo e multifacetado, o
professor que ndo valoriza a sua formacgdo intelectual, mas antes reduz a atividade
docente apenas a um saber fazer acaba gerando praticas conservadoras com “habitos,
ideias, valores, comportamentos pessoais e sociais legitimados pela cultura institucional
dominante.” (PIMENTA e LIMA, 2010, p.4)

Nesse sentido, é preciso que 0s professores estejam predispostos a se motivar,
visto que seu desenvolvimento individual e coletivo depende também de suas posturas
pessoais frente ao novo. Assim, como diz Freire (1996, p. 103), “[...] o professor que
ndo leve a sério sua formacdo, que ndo estude que nao se esforce para estar a altura de
sua tarefa ndo tem forca moral para coordenar as atividades de sua classe”.

Em termos da contribuicdo do Curso de Pedagogia para a préatica dessas
estudantes outro elemento importante citado foi a atuacdo dos professores formadores.
Para além, das fragilidades das disciplinas e dos dilemas entre teoria e pratica, o que
chamou atencdo foi a influéncia do trabalho de alguns professores na formacdo dessas

estudantes-professoras. Vejamos o depoimento da estudante 1:

Acho que um ponto positivo do Curso é a pratica dos professores de
Pedagogia no dia a dia aqui com a gente, eles dao abertura para que a
gente coloque as experiéncias da gente, eles aproveitam essas experiéncias
da gente. (Estudante 1, Pedagogia)

Observamos na fala da entrevistada que a mesma enfatiza a valorizacdo das

experiéncias dos discentes por parte dos professores que lecionam as disciplinas no
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Curso de Pedagogia. Segundo ela, estes profissionais concedem abertura em suas aulas
para que os alunos possam se colocar, expondo assim seus saberes cotidianos.

Partimos do entendimento que segundo o pensamento desenvolvido por Paulo
Freire (1981), os/as educadores/as que partem da realidade concreta e das experiéncias
vivenciadas pelos alunos contribuem para propiciar um ambiente de dialogo e
comunicacdo de saberes, tornando assim as aprendizagens mais significativas.

Nessa direcdo, a utilizacdo de metodologias diferenciadas, atreladas a didéatica

de ensino também sdo indicados pelas entrevistadas:

Bem, essa pergunta é bem pertinente em relagdo ao curso de Pedagogia, no
meu caso eu digo que fui muito privilegiada em relacdo a turma. Eu tive
bons professores que me deram uma base tedrica boa, inclusive
oficinas...Essas oficinas pra um professor como eu, por exemplo, que néo
tenho o magistério, que ndo tem experiéncia em sala de aula elas ajudam
bastante. (Estudante 2, Pedagogia)

“X” foi o tipo de professora que realmente mostrou como é que a gente
tem que ser em sala de aula em todos os aspectos. Em relagdo a dominio
de conteldo, ao conhecimento tedrico, a tudo, tudo, tudo... a comportamento
com aluno, a tudo foi ela. Exatamente ela fazia tudo! Ela dizia vocé vai
chegar em sala de aula, vocé faz assim, vocé pensa assim, veja que existe
outras possibilidades e etc.. Ela e alguns pouquissimos professores, a
maioria era s6 teoria mesmo (Estudante 5, Pedagogia)

Percebemos que 0s elementos presentes nas respostas estdo relacionados
diretamente com os saberes necessarios a pratica docente no contexto da sala de aula.
Na ocasido, as estudantes- professoras indicaram a importancia de terem professores
comprometidos que contribuiram positivamente na sua formacgdo, visto que se
preocuparam em subsidiarem conhecimentos tedricos e praticos. Conforme a estudante
2, as oficinas pedagogicas sdo apontadas como uma oportunidade impar de auxiliar os
alunos que ndo possuem a experiéncia do Magistério. Por conseguinte, a estudante 5
trouxe o exemplo da professora “X”, a qual além dos contetidos especificos da
disciplina conseguiu mostrar aos alunos através de suas agdes, formas de ensinar e
modos de agir de sala de aula.

Sobre tal questdo, Moura (2002, p.160) afirma que em um Curso de formacéo
de professores,

A aprendizagem dos conteldos deve ser acompanhada de uma aprendizagem
de procedimentos sobre os processos de apreensdo e construcdo de
conhecimentos [...]. Dessa forma, formar e informar podem ser vistos como
parte de um mesmo processo em que os contelidos e modos de lidar com eles
sdo integrados nas agdes dos sujeitos. Estes, ao agirem, modificam, ensinam
e aprendem.



78

Deste modo, diante das referéncias postas entendemos que os professores
formadores tém, cada vez mais, de dominar novos conhecimentos para formar o futuro
professor, sobretudo aquele que ja se encontra em atuacdo, como é o caso das
entrevistadas. Estes devem buscar transpor o0s conteldos levando sempre em
consideracdo a realidade da escola publica e as demandas vivenciadas pelos novos
professores.

Quanto aos conteudos e tematicas que contribuiram com a vivéncia pratica das

estudantes-professoras foram apontadas as seguintes:

O Curso me ensinou a tratar melhor uma crianga, me ensinou a entender
melhor uma crianga, me ensinou a entender melhor o processo de ensino-
aprendizagem, muita coisa. (Estudante 5, Pedagogia)

A inclusdo me ajudou bastante a entender alguns alunos, a parte
intelectual da propria crianca (Estudante 7, Pedagogia)

De acordo com as entrevistadas, questdes referentes ao processo de ensino-
aprendizagem das criangas e aspectos da inclusdo e das varias deficiéncias foram
essenciais para auxilid-las no trato e na compreensao dos seus alunos. Vale salientar,
gue tais conhecimentos sdo basilares para atender as demandas do cotidiano escolar e
ajudar no fortalecimento e desenvolvimento das dimensdes, fisica, psicologica,
intelectual e social, das criancas.

Segundo Pimenta, a necessidade de o professor estar preparado para enfrentar os
desafios da prética educativa implica em (1999, p.13):

[...] trabalhar o conhecimento na dindmica da sociedade multimidia,
da globalizacdo, da multiculturalidade, das transformagbes nos
mercados produtivos, na formagdo dos alunos, criangas e jovens,
também eles em constante processo de transformacdo cultural, de
valores, de interesses e necessidades, requer permanente formagéo [...]

Diante disso, percebemos a importancia de conceber uma nova configuracdo as
propostas de formacdo para os professores. Para Imbernon (2011. p.15) “isso implica
em formar professores na mudanca e para a mudanca por meio das capacidades
reflexivas em grupo, e abrir caminhos para uma verdadeira autonomia profissional
compartilhada [...]”. Desse modo, o processo formativo do professor caracteriza-se
como um continuo, que integra a formacéo inicial e permanente.

Especificamente, com relacdo a organizagdo do curriculo do Curso de
Pedagogia, identificamos que as entrevistadas apontaram como ponto negativo um
déficit na carga horaria especialmente das disciplinas consideradas mais praticas da area

de didatica de ensino, como ilustra o exemplo abaixo:
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Eu acho o seguinte que o nosso curriculo aqui do curso de Pedagogia, ele
traz uma carga horéaria muito pequena das disciplinas do ensino de
Portugués, Matematica, de Ciéncias de Histéria e principalmente
Matematica, a gente sé tem Matematica uma vez, entdo pra gente é muito
complicado conseguir apreender no curso o conteGdo de Matematica, a
metodologia de Matematica. Estudar os PCNs em uma disciplina so, entdo se
tivesse duas Matematicas, dois Portugués seria mais facil a meu ver
(Estudante 1 Pedagogia)

Relativamente, foi possivel identificar certa insatisfacio das estudantes
entrevistadas quanto a desarticulacdo entre teoria e pratica presente nos componentes
curriculares. Ressentindo-se, as estudantes apontaram a necessidade de terem
experenciado, na trajetoria do curso, disciplinas que pudessem propiciar mais elementos
didatico-metodologicos para sua atuagdo em sala de aula. Podemos observar tais

insatisfacGes nas descricdes abaixo:

Senti falta de coisas para aplicar em sala de aula na pratica [...]. E teoria
demais. Precisada teoria é claro que precisa, [...] Mas vocé precisa saber usar
essa teoria na pratica [...] (Estudante 3, Pedagogia)

[...] o ponto negativo [...] é a organizagdo do curriculo da gente que nao
deveriam enfatizar outras disciplinas em detrimento dessas de
metodol ogias e de didatica mesmo! (Estudante 1, Pedagogia)

Percebemos nesses registros que as entrevistadas concebem o curriculo do curso
como sendo “muito teérico”, em detrimento da aproximacao precisa com situagoes
concretas e reais do processo educacional, visto que ao ensinarem, estas estudantes-
professoras desempenham uma atividade, precisamente, tedrico-pratica.

Ao pensar sobre o curriculo atrelado ao processo de formacdo de professores,

Libaneo e Pimenta (1999) compreendem que,

[..1 em boa parte dos cursos de licenciatura, a aproximacdo do futuro
professor a realidade escolar acontece ap6s ele ter passado pela formagdo
"tedrica", tanto na disciplina especifica como nas disciplinas pedagdgicas.
O caminho deve ser outro. Desde o ingresso dos alunos no curso, é preciso
integrar os contelidos das disciplinas em situacBes da pratica que coloquem
problemas aos futuros professores e Ihes possibilitem experimentar
solugdes.

Historicamente, esta problematica nos faz remeter ao esquema curricular
conhecido com “3+1” que funcionou durante longos anos nos cursos de formagido de
professores no pais. O respectivo esquema estabelecia um padrdo curricular no qual o
estudante somente cursaria as disciplinas de didatica no final do curso, caso pretendesse
obter o grau de licenciando. Desse modo, os apontamentos das entrevistadas trazem

certa aproximacao ao referido esquema, como se pode observar na fala de uma delas:
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[...] a gente s6 temas disciplinas de metodologias apenas no final do curso,
eu acho que essas disciplinas deveriam perpassar por todo o curriculo do
curso inclusive a de estégio (Estudante 2, Pedagogia)

Contudo, torna-se importante destacar que uma das entrevistadas ao ser
guestionado sobre o curriculo do curso, mas precisamente, se este atenderia as
exigéncias para a formacéo de professores das series iniciais da atualidade, demonstrou
acreditar veemente na qualidade do curso, porém salientou que sentiu falta de mais
conteudos articulados com a “pratica cotidiana escolar”.

Eu acredito que o curso é bastante completo, da pra vocé ter uma boa base
em sala de aula, mas precisa ser revisto essa questdo da pratica mesmo
cotidiana de sala de aula. (Estudante 6, Pedagogia)

Uma das questdes que se articula a contribuicdo do curso de Pedagogia para a
atuacdo profissional docente das estudantes-professoras entrevistadas, baseia-se na
compreensdo que tém sobre o que é ser professor (a), questdo que se reflete direta e
significativamente em seu exercicio profissional.

Sendo assim, durante a entrevista realizada, buscamos identificar que concepgéo
de docéncia as participantes dessa pesquisa construiram ao longo de sua formacéo e de
sua carreira profissional, a fim de perceber se o0 processo formativo corroborou para
designar a construcao da identidade docente por elas, de forma critico - reflexiva.

Ao analisar os dados coletados, foi possivel identificar quatro concepcdes
distintas, referente aos significados de ser professor (a), que se associa com algumas
tendéncias pedagogicas apontadas por Mizukami, (1886), a qual as denomina como as
“abordagens do processo de ensino-aprendizagem”, identificando-as como: tradicional,

comportamentalista, humanista, cognitivista e sociocultural.

Gréfico 4- Concepcéo de docéncia na acepcdo dos estudantes-professores concluintes do Curso de Pedagogia
da UFPB, Campus I, periodo 2015.1

Concepcao dedocéncia

H Tradicional
B Socio-cultural
Humanista

H Dom

Fonte: Questionario exploratorio aplicado com os alunos dos cursos de Licenciatura em Pedagogia do Campus |, UFPB
entre: Abril/Maio 2015.Autoria prépria.
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Com base nos dados do grafico 4, identificamos que 3 estudantes das sete
entrevistadas, ou seja, aproximadamente 43% do total apresentaram uma concepc¢éo de
docéncia que se aproxima a perspectiva tradicional. Esta concep¢éo idealiza o processo
de ensino como preparacdo intelectual dos alunos a partir da transmissdao de
conhecimentos, bem como atenta para a formagdo moral dos estudantes. Tal ponderacéo
torna-se perceptivel quando as entrevistadas declararam:

E transmitir conhecimento. E vocé ensinar, passar para os alunos o que
vocé sabe, mas ndo € sd ensinar como também aprender, porque é uma troca de
experiéncia e é isso. (Estudante 4, Pedagogia)

Para mim ser professora resume tudo, assim, tudo que sou hoje eu devo ao
magistério. E muito gratificante vocé poder passar para o seu aluno, ensinar
aele, vé eles crescer, acada dia. (Estudante 5, Pedagogia)

Assim, eu ndo vou dizer que é missdo ndo, porque eu acho que assim é ja
bem... Esta questdo de missdo, estas coisas é bem batido, e isso ndo é mais pra
nossa geracao, a gente tem uma visdo bem diferente do que é educacdo. Mas a
gente tem uma contribuicdo muito grande na formacdo de pessoas. Quando
vocé ta em sala de aula vocé passa muitos conhecimentos. Sdo s6 quatro
horas de aula, mas assim a gente demonstra valores, vocé forma pensamentos
que vao levar pra vida toda, entdo eu acho que é a nossa missdo de como
educador. (Estudante 6, Pedagogia)

Outras concepcdes de docéncia identificadas nos discursos das demais
estudantes entrevistadas aproximam-se a perspectiva humanista, a tendéncia
sociocultural, e, por fim, verificamos que uma das estudantes associou o “ser professor”
a ideia de “vocacao” ou “dom”.

Das acepgdes apresentadas, identificamos que apenas 1(uma) entrevistada, ou
seja, 14% do total das entrevistadas apresenta uma concepcao que segue em direcéo a
tendéncia humanista na qual, conforme Mizukami (1986), concebe o aluno como centro
do processo de ensino e o professor como facilitador/mediador da aprendizagem. Tal

perspectiva € evidenciada no seguinte registro:

Ser professor é ser um facilitador do conhecimento. E permitir que a
autonomia seja construida a partir da superacdo da zona de conflito, ou seja,
ser professor € promover a aprendizagem a partir da necessidade do
aluno. (Estudante 2, Pedagogia)

Com relacdo a acepcdo correspondente a perspectiva do sdcio culturalismo,
tendéncia preconizada por Paulo Freire, identificamos na fala de duas estudantes, o

equivalente a 29%, uma preocupacdo com a formacdo cidada e politica dos educandos,
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em busca da construcdo de uma sociedade democratica. Tal ponto foi constatado nas

seguintes falas:

Ser professor para mim atualmente é uma profissdo politica também.
Porque a gente esta a todo o momento envolvido por um trabalho que néo é s6
de letramento e alfabetizacdo, também é de formacd@o do cidad&@o. Entdo é
uma pratica muito politica também. (Estudante 1, Pedagogia)

Ser professor é ter uma responsabilidade muito grande com a vida de outras
pessoinhas, é tentar fazer daquela pessoinha um cidadao, que realmente atue
em busca de seus direitos. Que exerca a sua cidadania de verdade. Nao sé
chegar e dar aula, falar das matérias e das disciplinas, mas é formar um
cidaddo. (Estudante 3, Pedagogia).

Os apontamentos transcritos evidenciam e reafirmam a diversidade acentuada

com relagdo & concepgdo de ser professor (a), bem como permitem identificar

concepcoes superficiais e/ou de senso comum, como por exemplo, a percepcdo do “ser
pe up ; p mplo, a percepe

professor” a significacdo de “dom”, como podemos observar no registro abaixo:

Ser professor em minha opinido, é vocé ter dom néo s6 de ensinar mas
vocé transmitir realmente, como diz Paulo Freire, aquele conhecimento e
entender que vocé ndo sé ensina, mas vocé aprende ao ensinar. (estudante 7,
Pedagogia)

Para Arroyo (2000), a ideia de vocacdo para 0 magistério ndo é apenas um

resquicio de uma visdo religiosa, mas pode estar presente no imaginario social dado o

proprio conceito de profissdo, de ser professor aquele que professa e da propria

dificuldade de se conquistar o profissionalismo e uma valorizagdo financeira:

Por mais que tentemos apagar esse traco vocacional, de servico e de ideal, a
figura de professor, aquele que professa uma arte, uma técnica ou ciéncia, um
conhecimento, continuara colada a ideia de profecia, professar ou abragar
doutrinas, modos de vida, ideais, amor, dedicacdo. Professar como um modo
de ser. Vocacdo, profissdo nos situam em campos semanticos tdo proximos
das representacdes sociais em que foram configurados culturalmente. Séo
dificeis de apagar no imaginario social e pessoal sobre o ser professor,
educador, docente (ARROYO, 2000, p. 33).

Compreendemos que as acepcOes apresentadas pelas estudantes quanto ao que

é ser professor (a), estd intimamente relacionada as concep¢des que as mesmas

construiram a partir das experiéncias, vivenciadas tanto no processo de formagao quanto

no exercicio da docéncia. Do mesmo modo, tais experiéncias possuem forte influéncia

na construcdo subjetiva das identidades profissionais por estas estudantes-professoras.

Acreditamos, pois, tal como concebe Pimenta (1999),que a identidade docente também

se constroéi
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[...] pelo significado de cada professor, enquanto ator e autor, confere a
atividade docente no seu cotidiano a partir de valores, de seu modo de situar-se
no mundo, de sua histdria de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de
suas angUstias e anseios, do sentimento que temem sua vida o ser professor.

Neste sentido, vale destacar que esta construcdo ndo se da apenas na formacao
inicial. Trata-se, pois, de um processo continuo que se desenvolve ao longo de toda a
vida profissional do professor (a). Entretanto, compreendemos que essa formacao é de
grande relevancia para esse processo, devendo favorecer uma base sé6lida sobre a qual se
estruturard o desenvolvimento profissional do docente.

Gadotti (2003, p. 6) ressalta em suas contribuicdes que “para ser professor” ¢

necessario:

[...] ter uma concepcdo de educacgdo; ter uma formacao politica, ética, isto €,
ter compromisso; respeitar as diferencas; ter uma formacgdo continuada; ser
tolerante diante de atitudes, posturas e conhecimentos diferentes; preparar-se
para o erro e a incerteza; ter autonomia didatico-pedagdgica; ter dominio do
saber especifico que leciona; ser reflexivo e critico; saber relacionar-se com
os alunos; ter uma formagdo geral, polivalente e transversal”. Enfim... fazer
da profissdo um projeto de vida.

Outro fator a ser considerado nesta analise interpretativa dos dados, diz
respeito a alguns aspectos condicionantes da qualidade do processo de formacéo inicial
das estudantes-professoras do Curso noturno, gque se revelaram nos apontamentos feitos
emseus discursos.

Ao serem questionadas sobre seus envolvimentos e desempenho durante o curso,
as mesmas destacaram, se autoavaliando, as dificuldades peculiares que os graduandos
(as) do curso de Pedagogia enfrentam nos cursos noturnos. Os registros escritos que

seguem traduzem o aludido dilema:

Extremamente cansada, exausta. Até hoje, ja estou no nono periodo estou
concluindo, ndo fui reprovada [...]. Mas foi muito desgastante, talvez ndo
para algumas pessoas, mas para mim foi. Por que eu ndo sou s6 estudante
eu trabalho fora, sou mée de familia, eu tenho dois filhos, tenho uma
pequena, tive uma durante o curso, tenho casa, marido, tenho tudo. Tudo
pra mim pesou, entdo tudo que eu fazia da universidade era de madrugada
por que se fosse durante o dia ndo tem como. Muitas vezes eu dormi uma
hora por dia, duas horas por dia, teve uma vez que para conseguir aguentar eu
fiz uma garapa de café muito forte, [...] e engoli pra ver se eu conseguia ficar
acordada, consegui, mas quando eu parei que me deitei 0 meu corpo inteiro
comecou a tremer, tremia que eu pensei que ia ter um ataque cardiaco, por
que eu achei que s6 assim eu ia conseguir aguentar. (Estudante 3, Pedagogia)

[...] eu gostaria de ter tido mais tempo. Assim, como trabalho os dois
turnos e s6 tenho a noite para estudar, as vezes é muito cansativo, até
falto, chego a ndo vim por cansago. (Estudante 4, Pedagogia)
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Eu acho que por causa dos meus horéarios de trabalho ha dificuldades em
cumprir com meus horarios, assim, o curso para mim foi ficando dificil.
Mas,eu sempre nas aulas fazia de tudo para tomar as melhores notas, mas é
muito dificil pelo horario que trabalho, ja chego muito cansada.
(Estudante 5, Pedagogia)

[...]1 apesar de trabalhar pela manha e tarde, tenho duas criancas
pequenas, mas gracas a Deus eu tento alcancar todos os objetivos que os
professores propde. (Estudante 7, Pedagogia)

As consideracdes elencadas acima ilustram algumas questdes importantes a
pontuar. A primeira esti diretamente ligada a tripla jornada de compromissos que é
cumprida diariamente por estas estudantes, ou seja, cuidar da familia, estudar e trabalhar
apresenta-se, de modo geral, como relacionamentos simultdneos e complementares.

As entrevistadas 3 e 7 apontaram a maternidade como uma questdo que
interfere diretamente no tempo dedicado ao estudo, pois assim como a sua vida
académica e profissional requer muita atencdo e cuidados, exigindo das mesmas, muita
flexibilidade, equilibrio e dedicacdo. Inferimos, que esta dificuldade esta ligada
diretamente ao ingresso tardio do estudante na universidade no qual traz consigo uma
vida paralela, marcada pela correria da vida moderna, ocupando-se com outras
atividades e responsabilidades.

Quanto a relagdo “estudo e trabalho”, na concep¢dao de Coulon (2005 apud
TEXEIRA, 2011, p. 32) “[...] a apropriagdo da “vida universitaria” mostra-se tarefa
mais ardua para aqueles que [...] trabalham”. Para essas estudantes o processo de
formacdo acontecerd de forma mais conflituosa e prolongada, considerando que ndo
podem se dedicar exclusivamente as exigéncias do curso superior. Para Teixeira (2011,
p. 46) “[...] essas ocupagdes produzem reflexos na condicdo de estudante e na
constituicdo das carreiras universitarias.”.

Nesta direcdo, a falta de tempo para conciliar os estudos e o trabalho surge
como uma dificuldade de maior realce entre as entrevistadas quanto ao seu processo de
formacdo no curso de Pedagogia. Possivelmente, pelo fato dessas estudantes-
professoras estarem inseridas no mercado de trabalho, mais especificamente exercendo
a docéncia, as mesmas acabam enfrentando o desgaste fisico e psicoldgico que é
resultante da propria profissdo, impedindo assim, que estas estudantes vivenciam uma
melhor apropriagéo, aproveitamento e participagdo na vida académica.

Uma segunda dificuldade apontada pelos sujeitos que estudam e trabalham é a

falta de tempo para participar de projetos de pesquisas ofertados pela universidade. Das
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7 (sete) estudantes entrevistadas, apenas uma participou de Projeto de Pesquisa
desenvolvido pela UFPB. Assim, as mesmas evidenciam a conscientizagdo das lacunas

existentes no seu processo de formacdo através de suas falas:

Eu tento participar de tudo que estd ao meu alcance.[...] tem que estudar
realmente para poder acompanhar. Entdo eu procuro fazer isso ai, eu acho
que me envolvo bem com as questdes a pesar que eu ndo sou uma aluna
que participa de projetos, ndo participo de nenhum projeto por conta do
trabalho, ou a gente trabalha ou a gente participa dessas coisas né? Mas,
0 que estd ao meu alcance eu procuro participar e me envolver em tudo.
(Estudante 1, Pedagogia)

[...] assim, eu ndo tenho tanto tempo que eu queria ter para me dedicar
mais. Participar de projetos, dos grupos de estudos, eu acredito que meu
rendimento deweriater sido melhor. (Estudante 4, Pedagogia)

[...] eu sempre trabalhei por que o curso é a noite, mesmo assim, com
todo cansago que é vocé ir a noite, eu acredito que fui uma boa aluna eu
desenvolvi bem as atividades, eu ndo me envolvi em projeto justamente
por isso, por que eu precisava trabalhar o dia inteiro [...]. (Estudante 6,
Pedagogia)

Segundo Teixeira (2011, p. 42) “I...] o mundo do trabalho [...], muitas vezes,
pode significar retardar ou eliminar possibilidades concretas de avancar na
escolaridade.” E relevante a afirmagdo do autor supracitado, pois, a falta de tempo
gerada pela vida profissional e familiar, por vezes acabam privando estes estudantes de
uma formacdo completa, significativa e participativa no l6cus académico. Assim, estes
graduandos deixam de embasar a sua formacao no tripé proposto pela Universidade que
¢ uma formacdo de qualidade que possibilita a articulacdo entre ensino, pesquisa e
extens&o.

Diferentemente, a estudante 2, participante dos Projetos de Pesquisa da UFPB,
evidencia 0 seu reconhecimento quanto a importancia da participagdo em projetos e
atividades que sdo ofertados e desenvolvidos neste espaco, conforme transcrito abaixo:

Né&o posso deixar de dizer que a participacdo no PROLICEN e no PIBIC fez
todo diferencial, por que é nesses projetos que temos mais condicdes de
buscar o conhecimento de ter autonomia. Nao é que vocé seja melhor que 0s
outros, [...] mas, é que nesses projetos eu adquirir uma autonomia que
certamente eu ndo adquiriria, se eu tivesse seguido a formacdo tradicional do
curso, somente o curso e mais nada. (Estudante 2, Pedagogia)
Em sintese, a estudante 2 apresenta as contribui¢bes para sua formac¢do advinda
de sua participacdo no projeto de pesquisa da UFPB, no qual Ihe proporcionou a
oportunidade de “[...] apropriar-se de um mundo intelectual e institucionalmente mais
complexo, compreender e fazer uso dos meandros que envolvem as regras e suas

praticas, transitar num universo de relacdes mais amplo e maltiplo, em sentidos, valores
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e condutas” (COULON, 2005 apud TEIXEIRA, 2011, p.46). De acordo com o PPC
(2008) do Curso de Pedagogia da UFPB, as questdes tedricas e da pratica educativa,
assim, como o tempo para vivencia-las e a construcdo dos novos conhecimentos,
tornam-se basilares para que o aluno torne-se um ser ativo e autbnomo no seu Processo
educativo-formador.

Finalmente, as lacunas apontadas no curso de Pedagogia durante esta pesquisa,
principalmente aquelas concernentes ao turno noturno sdo acrescidas quando
observamos o perfil das estudantes, como: a dificuldade de participacdo em projetos da
universidade para articular ensino, pesquisa e extensdo; jornada tripla e dupla de
trabalho; desgaste fisico, acrescidas das préoprias deficiéncias de um curso noturno.

As andlises dos depoimentos das entrevistadas permitiram uma aproximacéo
com os apontamentos apresentados no referencial tedrico anteriormente citado por
(MATOS, 2007) no que se refere ao Curso de Pedagogia e os problemas ligados a falta
de articulacdo entre teoria e pratica educacional e a distancia entre os saberes
académicos e os saberes dos professores e a relacdo por eles estabelecidas com os
respectivos contetdos. Todavia, vale destacar que apesar das fragilidades e dificuldades
apontadas nessa pesquisa, buscamos retomar aqui as contribuicdes do Curso para a

atuacdo destas estudantes-professoras, através da declaracdo da seguinte entrevistada,

[..] os pontos positivos € que o curso de Pedagogia, apesar de suas
fragilidades no curriculo e que deve ter outras, mas ele faz assim: além de
formar um professor ele torna um cidaddo melhor. Porque quando a gente
passa pelo curso de Pedagogia a gente muda a cabega ndo s6 em relacdo a
escola, mas em relagdo ao mundo, a nossa leitura de mundo, nossa leitura de
sociedade.Nossa leitura de familia, enfim de tudo! E uma outra leitura,
porque o curso de Pedagogia ¢ um curso que faz vocé olhar também para
si, 6 um curso que faz vocé pensar sobre o que vocé faz, como vocé quer
ser, ou fazer quando vocé for ser professor. Entdo, ele ndo forma sd, pelo
menos é a proposta. Nao é s6 formar meros profissionais, mas também
bons seres humanos. Apesar, que isso ndo acontece na maioria das vezes,
mas essa é a propostal(Estudante 2, Pedagogia).

Observamos que a entrevistada considera que o Curso de Pedagogia para além
de uma aprendizagem tedrica- pedagdgica profissional confere ao estudante a condicdo
de ser um cidaddao melhor. Para tanto, enfatiza na sua fala que o curso contribui para a
formacdo humana e politica, assim como, para a reflexdo na, e sobre a acdo educativa e,
sobretudo, para a mudanca de pensamento e acéo do sujeito por meio da ampliacdo da
sua leitura de mundo que de acordo com Freire (1981), precede sempre a leitura da

palavra.
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Enfim, refletir sobre esse cenario nos leva a compreender o tortuoso caminho
trilhado pelas classes populares rumo a sua formacdo profissional e o desafio na
superagdo dos entraves atinentes ao acesso, permanéncia e conclusdo destas estudantes-

professoras no Curso de Pedagogia da UFPB do turno noturno.
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CONSIDERACOES FINAIS

Consolidadas as pretensdes delineadas para esta investigacdo, nesta parte final,
nos reportamos aos aspectos mais relevantes em termos de conclusbes de nossa
pesquisa. Compreendemos que os apontamentos esbocados na descricdo da analise
permitiram identificar aspectos, possibilidades, dilemas e desafios peculiares ao
processo de formacdo inicial das estudantes-professoras concluintes do Curso de
Pedagogia da UFPB, Campus I.

Retomando os pressupostos iniciais desta pesquisa, nosso intento consistiu em
compreender como as estudantes — professoras da rede pudblica municipal de ensino de
Jodo Pessoa percebem as contribuicbes do referido curso para sua pratica pedagdgica
docente. Dessa forma, a partir das analises, evidenciamos elementos atinentes ao curso
de Pedagogia que certamente contribuem para a acdo docente. Tais elementos sdo
caracterizados como subsidios tedricos, didaticos e metodoldgicos que se configuram as
bases fundamentais do trabalho docente.

A partir de nossas analises, pudemos compreender que as estudantes-professoras
reconhecem que o Curso de Pedagogia trouxe importantes contribuicbes para o
desempenho de funcdo docente em sala de aula, ressaltando aspectos tais como: as
disciplinas eminentemente pedagdgicas lhes auxiliaram no desenvolvimento de sua
pratica educativa; os saberes tedricos permitiram fundamentar suas acdes de forma
critico-reflexiva; bem como a pratica diferenciada de alguns professores do curso lhes
forneceram o acesso a diversas metodologias que otimizaram seu trabalho como
professoras.

Os delineamentos tedricos da pesquisa bibliografica atestam que a formagéo de
professores caracteriza-se como um processo complexo e multifacetado que envolve
desde os aspectos atrelados a histéria de vida particular dos sujeitos as estruturas e
praticas curriculares a qual sdo submetidos na trajetoria académica. Com efeito,
podemos afirmar que neste processo se encontram problematicas que podem
comprometer a qualidade dessa formagdo ou contribuir nessa direcdo, a depender da
trajetdria de cada sujeito.

Nesta direcdo, ndo podemos desconsiderar as fragilidades apontadas pelos
discursos das estudantes-professoras que identificaram uma variedade de fatores que
interferem na qualidade do curso e, por conseguinte, em suas formacdes. Revelam-se,

pois, fragilidades pertinentes ao curriculo do curso, as metodologias desenvolvidas
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pelos professores formadores, a falta de articulacdo entre as dimensfes teoria e pratica,
e entre os componentes curriculares, carga horaria insuficientes das disciplinas
eminentemente pedagogicas, bem comoa necessidade de uma adequagdo curricular para
0S Cursos noturnos.

Diante das deficiéncias apresentadas, podemos afirmar que é preciso se repensar
0 curriculo desse Curso, com vistas seu aprimoramento estrutural, epistemoldgico,
tedrico e pratico, tornando-o capaz de assegurar a qualidade a formacdo inicial dos/das
pedagogos/pedagogas. Sendo assim, ratificamos algumas ponderacGes apontadas pela
analise, que podem agregar novos sentidos, horizontes, objetivos e avancos ao PPC do
Curso.

Das necessidades postas, as entrevistadas apontam como relevante para a sua
formacdo o trabalho diferenciado desenvolvido por determinados/as professores/as-
formadores/as, que Ihes proporcionaram a compreensdo de aspectos didatico-
pedagogicos do processo educativo. Coloca-se, desse modo, a necessidade de uma
tomada de consciéncia por parte do conjunto dos docentes-formadores do curso em
reverem e refletirem sobre suas préaticas curriculares, entendidas como condicionantes
essenciais para a qualificacdo do processo de formacao inicial dos estudantes, no ambito
da docéncia.

Outra preocupacao recorrente, diz respeito a dicotomia entre teoria e pratica, que
fragmenta a apropriacdo desses aportes pelos (as) estudantes do curso. Pensamos que,
para que os estudantes possam realizar articulagbes entre o conhecimento produzido
pelo campo e o ambito de intervencdo pedagogica, as disciplinas necessitam dialogar
entre elas, sem fecharem-se em si mesmas, bem como, os professores formadores
devem articular as teorias ministradas as diversas situacfes que se encontra no cotidiano
da escola. Tal preocupacdo deve ser constante no ambito do curriculo e do trabalho
desenvolvido pelos professores ao longo do processo formativo.

Especificamente, com relagdo ao Curso noturno reconhecemos a necessidade de
se pensar um curriculo especifico e apropriado a condicdo peculiar dos/as estudantes do
periodo da noite, considerando que parte significativa desses estudantes possui jornada
tripla de trabalho, o que inclui pouca participacdo em projetos e eventos académicos,
aléem da dificuldade posta para realizacdo dos estagios. Sdo questdes que precisam ser
superadas, ao passo que julgamos comprometer a qualidade da sua formacgdo inicial
como um todo, mas também no campo da docéncia, objeto de nossa aten¢do nessa

pesquisa.
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Finalizamos nossa pesquisa, porém sem dar por encerrada as discussdes sobre o
Curso de Pedagogia e a formacdo do pedagogo. Haja vista que uma pesquisa nao se
esgota ao seu “final”, pretendemos que esta possa se articular a outras investigagdes que
permitam consolidar avangcos, tendo como norte o trabalho docente imerso num
processo formativo mais participativo, por parte de estudantes e professores, que
compartilhem responsabilidades muatuas de investigacdo a partir da reflexdo e
articulagdo entre ensino e pesquisa como elementos centrais da trajetoria do processo de

formacéo inicial de professores e professoras.
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APENDICE A — Termo de Consentimento livre e esclarecido:

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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Tematica do estudo: AS CONTRIBUICOES DO CURSO DE PEDAGOGIA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA PARA A PRATICA PEDAGOGICA
DOCENTE NA VISAO DE ESTUDANTES - PROFESSORAS: UM ESTUDO DE

CASO

Declaro que os objetivos desse estudo foram-me explicados. Entendo que ndo

sou obrigado a participar do estudo e que posso descontinuar minha participagéo, a

qualgquer momento, sem ser em nada prejudicado. Meu nome ndo sera utilizado nos

documentos pertencentes a este estudo e a confidencialidade dos meus registros sera

garantida. Desse modo, concordo em participar do estudo e cooperar com a

pesquisadora.

Nome do entrevistado:

Nome:
Data: / 120

Nome do entrevistado:

Nome:
Data: / 120

Nome do entrevistado:

Nome:
Data: / 120

Testemunhas:
Nome:
Data: / 120

Nome:
Data: / 120

RG:
Assinatura:

RG:

Assinatura:

RG:

Assinatura:

RG:
Assinatura:
RG:

Assinatura:



APENDICE B — Questionario do Estudo Exploratorio

ESTUDO EXPLORATORIO

NOME:
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TEL.:

E-MAIL:

CURSO: |:|>edagog ia DOutros

INICIO DO CURSO:

BLOCADO sim  [] N30 []
MEGISTERIO sim [] Nao  []
TRABALHA NA EDUCAGAO Sim [ ] Nao []

REDE D Municipal D Estadual IDrticuIar
FUNCAO D Professor D Auxiliar lDtagiério
VINCULO [] Efetivo [ ] Temporario

AREA [] Ed. Infantil [ ]Ensino Fund. A

TEMPO DE ATUACAO:
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APENDICE C- Roteiro de Entrevista

ROTEIRO DE ENTREVISTA

NOME:

TEMPO DE EXERCICIO NA FUNGAO DOCENTE:;
FUNCAO QUE EXERCE:
REDE:

POSSUI MAGISTERIO? ( )SIM ( ) NAO
CASO POSITIVO, INFORME O ANO DE CONCLUSAOQ:

A wnh e

Para vocé, o que € ser professor?

Que caracteristicas e conhecimentos o professor deve possuir/dominar?

Quais contribui¢bes do Curso de Pedagogia para sua atuacdo emsala de aula?
Especificamente, que conteldos, experiéncias ou projetos Vocé teve acesso
durante o Curso que mais ajudaram ou ajudam na sua pratica em sala de aula?
Que conteudos, tematicas ou experiéncias vocé sentiu falta durante o curso? E
quais vocé acredita que deveriam ser mais aprofundadas para ajuda-lo (a) no
trabalho emsala de aula?

Para vocé, o curriculo do Curso atende as exigéncias para a formacdo do
professor das séries iniciais da atualidade? Por qué?

Aponte pontos positivos e negativos em relacdo ao Curso de Pedagogia.

Vocé considera que o curso de Pedagogia qualifica para o trabalho docente?
Explique:

Que outros comentarios vocé gostaria de fazer em relacdo ao curso de
Pedagogia?

10. Como vocé se avalia como estudante de Pedagogia? Situe seu envolvimento e
desempenho durante o curso.



