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necessidades e desafios que o ensino como pratica social lhes coloca
no cotidiano (PIMENTA, 2009, p. 18)



RESUMO

A ampliagdo do ensino publico gratuito e obrigatorio e a elevagdo da formacgao de professores
para o Ensino Superior, previsto na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB),
Lei n° 9.394/96, trouxeram alguns obstaculos que foram traduzidos em metas no Plano
Nacional de Educacdo (PNE) e suscitaram a discussdo sobre a formagao dos profissionais que
atuam na Educacdo Basica. Nessa perspectiva, ao refletir sobre formagdo docente, a pesquisa
teve como objetivo geral: analisar as contribui¢des da formacao inicial de professores no
curso de Pedagogia da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), campus Erechim, para
o enfrentamento dos desafios da docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na
perspectiva das egressas do curso. A pesquisa desenvolveu-se com abordagem qualitativa em
trés etapas: 1) pesquisa de campo: a) revisdo bibliografica - retomada histérica sobre a
constituicido da Educagdo Superior e da formagdo de professores no Brasil, analisando
aspectos histéricos e politicos que contribuiram para construcdo do quadro educacional
vigente; b) Estado de Conhecimento — realizado por meio da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagoes (BDTD), sobre a formagao inicial de professores no curso de Pedagogia
para contextualizar o trabalho e justificar sua relevancia e ineditismo; 2) pesquisa documental:
analise documental comparativa dos dois Projetos Pedagdgicos do Curso (PPC) de Pedagogia
da UFFS/campus Erechim, identificando alteracdes e avaliando as mudangas entre os PPCs;
3) pesquisa de campo: a) questionario — respondido por 50 egressas do curso —, com o
proposito de elaborar um perfil da docéncia das mesmas, investigando sua trajetoria
académica, formagdo continuada e local de atuacdo; b) entrevista com nove professoras
egressas com atuacao nos anos iniciais do Ensino Fundamental, buscando analisar como o
curso de Pedagogia da UFFS/campus Erechim contribuiu para o enfrentamento dos desafios
da docéncia nessa etapa da Educacgdo Basica. Verificou-se pelos questionarios que a maioria
das egressas atua em escolas da rede publica de ensino e que possuem formacao continuada
em Pds-Graduacdo lato e/ou stricto sensu. Constatou-se pelas entrevistas que as principais
contribuicdes do curso foram referentes a constru¢do de um consistente arcabouco teérico que
possibilitou a formacao do senso critico, da sensibilidade social e da atitude investigativa nas
professoras. O trabalho com a interdisciplinaridade e com as metodologias de ensino foi
apontado como ponto fragil do curso. A partir disso, foi elaborado como produto final um
diagnostico do curso, que foi encaminhado a coordenacao da licenciatura em Pedagogia ¢ a
coordenagdo académica da UFFS/campus Erechim, fornecendo subsidios para pensar o
referido curso e contribuir na melhoria da formacao inicial de professores na universidade.

Palavras-chave: Formacao inicial de professores. Pedagogia. Desafios da docéncia. Atuacao

docente.



ABSTRACT

The expansion of free and compulsory public education and the increase in the training of
teachers for Higher Education, provided for in the National Education Guidelines (LDB) —
Law No. 9.394/96, brought some obstacles that were translated into goals in the National
Education Plan (PNE) and prompted reflection on the training of professionals working in
Basic Education. In this regard, when reflecting on teacher training, the research had as its
general objective: to analyze the contributions of initial teacher training in the Pedagogy
course of the Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Erechim campus, to face the
challenges of teaching in the early years of elementary school. A research with a qualitative
approach was developed in three main stages: 1) bibliographic research: a) bibliographic
review, in which a historical review was made of the constitution of higher education and
teacher training in Brazil, analyzing historical and political aspects that contributed to build
the current educational framework; b) State of Knowledge — carried out through the Brazilian
Digital Library of Theses and Dissertations (BDTD), on the initial formation of teachers in the
Pedagogy course to contextualize the work and justify its relevance and originality; 2)
documentary research: a comparative document analysis of the two Pedagogical Projects of
the Course (PPC) of Pedagogy at UFFS/ Erechim campus, in order to identify changes and to
assess the changes between the PPCs; 3) field research: a) questionnaire — which was
answered by 50 graduates of the course —, with the purpose of elaborating their teaching
profile, investigating their academic trajectory, continuing education and workplace; b)
interview with nine teacher who worked in the early years of elementary school, analyzing
how the Pedagogy course at UFFS/Erechim campus contributed to face the challenges of
teaching in this stage of Basic Education. It was found by the questionnaires, that the majority
of the graduates worked in public schools and that they had continued training in post-
graduate courses. It was found, through the interviews, that the main contributions of the
course were related to the construction of a consistent theoretical framework that enabled the
formation of critical sense, social sensitivity and investigative attitude in the teachers. The
work with interdisciplinarity and teaching methodologies were identified with weak points of
the course. From this, a diagnosis of the course was elaborated as a final product, which was
sent to the coordination of the degree in Pedagogy and to the academic coordination of
UFFS/Erechim campus, providing subsidies to think about the referred course and contribute
to the improvement of the initial teacher training at the University.

Keywords: Initial teacher education. Pedagogy. Teaching challenges. Teaching performance.
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1 INTRODUCAO

Toda pesquisa € resultado da trajetéria pessoal, académica e profissional do
pesquisador e do seu desejo de investigar algo que o inquieta. Esses dois fatores tém forte
influéncia na escolha do tema e no desenvolvimento da pesquisa. Por isso, acredito ser
importante contar, inicialmente, um pouco da minha histéria e trajetoria, académica e pessoal,
para, entdo, apresentar a tematica e os objetivos dessa pesquisa, justificando a escolha dos
mesmos.

Um ponto que considero importante para comecgar a contar sobre como cheguei até o
mestrado é sobre quando decidi estudar Pedagogia e seguir a carreira docente. Ao contrério da
maioria das minhas colegas de graduacao, que contaram no primeiro dia de aula sobre como
amavam as criangas e queriam ser professoras desde pequenas, decidi estudar Pedagogia por
ndo saber que carreira queria seguir.

Quando mais nova, sabia que um dia precisaria fazer faculdade — algo muito
importante para minha familia, pois nenhum deles possui formagdo em nivel superior.
Entretanto, ao chegar ao Ensino Médio, percebi que todos os meus colegas sabiam exatamente
qual profissdo queriam seguir e eu ndo. Chegando a epoca de fazer vestibular, tive que tomar
essa decisdo muito importante. Fiz varios testes vocacionais, que apontaram para diferentes
direcdes, e acabei me inscrevendo para trés vestibulares em diferentes cursos: Administracéo,
Designer de moda e Pedagogia. A op¢do por Pedagogia surgiu ao pensar que 0 Curso reuniria
varias areas do conhecimento e eu poderia estuda-las e depois decidir o que mais me atraia.

Além dos vestibulares, prestados em instituicbes de ensino privadas, me inscrevi no
Sistema de Selecdo Unificada (Sisu), para a Unica universidade federal da minha cidade, que
eu mal sabia da existéncia, pois tinha sido implementada ha apenas trés anos na época. No
Sisu, também optei por Pedagogia, que era 0 curso que eu mais me aproximava dentre 0s
ofertados. Passei nos vestibulares e também no processo seletivo para a Universidade Federal
da Fronteira Sul (UFFS). Eu e meus pais celebramos, a primeira da familia a ingressar no
Ensino Superior e ainda numa universidade federal. E foi entdo que, em 2013, comecei minha
trajetéria académica no Ensino Superior, cursando Pedagogia na UFFS/Erechim.

Ao ingressar na UFFS, descobri a possibilidade de ter bolsas de estudo em projetos de
ensino, pesquisa e extensdo e isso permitiria que eu me dedicasse integralmente aos estudos.
Comecei minha trajetéria como bolsista no terceiro semestre do curso, com um projeto de
cultura, no qual participei do grupo teatral da UFFS intitulado “Devassos”. Por meio desse

projeto, pude estudar sobre arte e cultura, desenvolver performances e até atuar em pecas
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teatrais. O segundo projeto que tive a oportunidade de participar foi no campo dos Estudos
das Infancias, intitulado “Tempos, espagos ¢ propostas no encontro com bebés ¢ criangas bem
pequenas na escola de Educacgéo Infantil”. Esse era um projeto de extensdo, que tinha o intuito
de planejar projetos e acdes pedagdgicas que poderiam ser posteriormente desenvolvidos em
sala de aula das professoras e futuras professoras, visto que atendia, tanto alunas da graduagéo
quanto professoras das redes publicas e privadas da regido, promovendo assim formacao
inicial e continuada de professores.

Por meio desse projeto, aprofundei-me nos estudos sobre a infancia e sobre a docéncia
— especialmente com bebés e criangcas bem pequenas — e também pude conhecer um pouco
sobre a realidade nas escolas a partir dos relatos das professoras participantes. E o terceiro e
ultimo projeto que participei foi no Programa Institucional de Bolsas em Iniciagdo a Docéncia
(PIBID), no qual atuei mais diretamente com turmas de quinto ano, proporcionando vivéncias
na escola e permitindo aliar a teoria e a pratica de forma mais concreta — sendo inserida na
instituicdo escolar. Além desses, também tive a oportunidade de participar, desde 2014, do
Grupo de Estudos em Alfabetizacdo do Municipio de Erechim (GEAME), que contava com a
participacdo de estudantes da graduacéo e professoras da regido, permitindo aprofundar meus
estudos no campo da alfabetizacao e, também, por meio de relatos das professoras, ter contato
com a realidade escolar.

Essa trajetoria académica possibilitou a minha identificagdo com o meu curso e com a
profissdo docente. O PIBID, especialmente, contribuiu imensuravelmente nisso, pois poder
vivenciar a realidade e a cultura escolar e conhecer o cotidiano em sala de aula me fizeram
perceber os desafios do trabalho docente e também suas potencialidades. O GEAME e o
projeto de extensdo em Educacdo Infantil fizeram com que eu me interessasse com mais
afinco a temaética de formacéo de professores.

Foi, a partir dessas experiéncias, que desenvolvi, primeiramente, meu Trabalho de
Conclusdao de Curso (TCC), enfocado na formacdo inicial do professor alfabetizador,
analisando como o curso de Pedagogia da UFFS/Erechim contribuia na formacdo desses
profissionais. Ao finalizar e apresentar meu trabalho, percebi que faltava algo. Meu TCC foi
realizado apenas por meio da analise de documentos, ou seja, as contribuicdes identificadas
estavam no papel. Ndo foi possivel analisar de fato como aquela formacdo contribuia na
pratica, na escola, na atuacdo do professor. A partir dessa inquietacdo, percebi que era
necessario aprofundar a investigacdo, dar voz e ouvir os professores para que eles contem

como sua formagcé&o inicial contribui(u) na sua atuagéo profissional.
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Dessa forma, com base na minha trajetéria académica, no desenvolvimento do meu
TCC e nas experiéncias vividas em uma escola de Erechim, por meio do PIBID e dos estagios
da graduacdo, surgiu o interesse pela temética da presente pesquisa, que é a formacao inicial
de professores no curso de Pedagogia e os desafios da atuacdo docente. Considerando a
amplitude e multiplicidade de campos de atuacdo que o curso de Pedagogia proporciona,
como Educacédo Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental, Ensino Médio na modalidade
Normal, entre outros que requeiram conhecimentos pedagdgicos, opto por enfocar nos
desafios da docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo em vista os limites dessa
dissertacdo de mestrado®. Justifico meu interesse por essa etapa da Educagdo Basica por dois
motivos: o primeiro, é que é nela que acontece o processo de alfabetizacdo, campo de estudos
que me dedico desde a graduagéo e que culminou no meu TCC, sendo assim, ao optar pelo
recorte dos anos iniciais, posso dar continuidade aos meus estudos nessa area; o segundo, é a
experiéncia que tive no PIBID, no qual acompanhei duas turmas de quinto ano e me deparei
com uma série de desafios, como o analfabetismo funcional, dificuldades de aprendizagem,
interdisciplinaridade, entre outros. Tendo isso em vista, além dos meus interesses pessoais, a
investigacdo dessa tematica também se justifica pelo quadro educacional no nosso pais
atualmente.

Nesse sentido, o que temos identificado é um problema? que vem se “ampliando”,
literalmente: o ensino gratuito e obrigatdrio. Durante a década de 70, a partir da Reforma do
Ensino de 1° e 2° graus (LDB — Lei n° 5692/71), o ensino obrigatério era de apenas quatro
anos, o chamado “ensino de 1° grau — anos iniciais”. Desde entdo, a partir de 2006, a
obrigatoriedade do ensino se ampliou para nove anos, passando a ser obrigatorio a Educacgéo
Basica dos 4 aos 17 anos de idade (BRASIL, 2013).

Assim, com a ampliacdo gradativa da Educacdo Basica gratuita e obrigatoria, as redes
de ensino tiveram, por sua vez, que se adequar a essas demandas, tanto em termos de
matricula e estrutura fisica, quanto em termos de pessoal para atender os novos alunos que
estariam ingressando na escola. Nesse sentido, de acordo com Freitas (2014), para garantir a
universalizacdo da Educacdo Infantii e do Ensino Médio, seriam necessarios

aproximadamente 500 mil educadores.

! Ressalto a complexidade da atuagdo do Pedagogo nas demais etapas da Educagdo Basica e nos diversos campos
que o mesmo pode atuar, sendo os desafios dessas diferentes areas igualmente importantes e que merecem ser
estudados em outros trabalhos e/ou em futuras pesquisas sobre o tema.

2 Importante destacar que o ensino obrigatorio e gratuito ndo é um problema por si s6, mas a forma como vem
sendo implementado no Brasil.
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Buscando orientar os esfor¢os e investimentos para garantir a universalizacdo do
ensino e alcangar uma educacdo de qualidade no pais, foi sancionado em 2014 o Plano
Nacional de Educacdo (PNE), Lei n° 13.005/2014, que previu 20 metas para serem cumpridas
até 2024. Dentre as metas, estd prevista a matricula de toda populacdo na devida faixa etaria
na pré-escola, até 2016, e no Ensino Fundamental, até 2024, e que a populacédo entre 15 e 17
anos estivesse frequentando o Ensino Médio, até 2016. Em relacdo aos professores
necessarios, consta, entre as metas, a criacdo de uma politica nacional para formacdo de
profissionais em nivel superior para atuacdo na Educacdo Bésica até 2024.

De acordo com o Observatorio do PNE2, que é coordenado pelo movimento Todos
pela Educacdo, a primeira meta, relativa & matricula das criancas na pré-escola, e a terceira
meta, referente a frequéncia da populacdo no Ensino Médio, ndo foram atingidas no prazo
pré-determinado — até 2016. A segunda meta, ainda em andamento, ja estd quase alcancada
(97,7%). E em relacdo a formacdo de professores, que € a meta numero 15 do PNE, esta
78,3% concluida até o momento.

Apesar do percentual otimista em relagdo a décima quinta meta do PNE, ha que se
observar como essa meta vem sendo cumprida. Sobre isso, Gatti, Barreto e André (2011)
mostram que a formacéo inicial e a adequacédo da formacdo de professores em exercicio para
o nivel superior tém acontecido, principalmente por meio de instituicdes privadas e pela
educacdo a distancia (EAD). Embora esses meios tenham contribuido para a expansdo do
acesso da populacdo a Educacdo Superior, sua qualidade é questionavel, sendo
proporcionados cursos mal estruturados e aligeirados com mensalidades acessiveis. Temos,
assim, uma contradicdo entre quantidade versus qualidade, pois, na busca pela
universalizacdo, ndo se priorizou a qualidade.

A qualidade (ou ndo) da formacdo de professores impacta diretamente na qualidade
(ou ndo) da Educacao Basica. Professores com uma formacao deficiente, que ndo contribuiu
para o0 desenvolvimento de uma postura critica e reflexiva, certamente, poderdo ter
dificuldades para desenvolver praticas em sala de aula que contribuam para que os estudantes
exercitem 0 senso critico e construam sua autonomia.

Tendo esse panorama em vista, destaco a importancia de pensar e de discutir a
formacdo docente no Brasil. Das 20 metas do PNE, 4 delas se referem especificamente a
formacdo de professores, tanto para que os professores possuam formacao correspondente a

area que atuam — o que se refere a formacéo inicial — quanto para que possuam formacdo em

* Disponivel em: <http://www.observatoriodopne.org.br/>. Acesso em: 18 jun. 2019.
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nivel de Pés-Graduacgdo — referente a formac&o continuada. Entretanto, observando o que diz
respeito a formac&o inicial, foco desse trabalho, a décima quinta meta do PNE refere-se a
quantidade, ou seja, que todos os professores possuam formacao especifica em nivel superior
para a &rea em que atuam. A indagacdo sobre como esta acontecendo a formagdo para que 0s
professores, em especial 0os que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, possam
enfrentar os desafios educacionais na sociedade contemporanea encorajou o desenvolvimento
dessa pesquisa.

Pensando o contexto local, a universidade federal e o curso de Pedagogia da
UFFS/campus Erechim especificamente, tenho como problema central de pesquisa a seguinte
pergunta: Como o curso de Pedagogia UFFS/campus Erechim contribui na formacéo inicial
de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental para o enfrentamento dos desafios
da atuag&o docente, na perspectiva das egressas*? Para responder a essa indagacio, o estudo
se desenvolveu tendo em vista 0s seguintes objetivos especificos:

e Pesquisar e conhecer sobre formacéo inicial de professores na Educacdo Superior,
observando aspectos historicos e politicos do processo que culminou no cenario
educacional atual.

e Analisar mudancas entre os dois Projetos Pedagogicos do Curso (PPC) de Pedagogia
da UFFS/campus Erechim.

e Investigar desafios da atuacdo docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental do
ponto de vista das egressas do curso de Pedagogia da UFFS/campus Erechim e
verificar as contribui¢cbes do mesmo para o enfrentamento desses desafios, por meio
da analise documental e das entrevistas.

e Elaborar o diagndstico do curso de Pedagogia da UFFS/campus Erechim, por meio da
andlise dos PPCs e das entrevistas.

e Enunciar um perfil da docéncia das egressas, a partir da analise dos questionarios,
observando sua trajetdria académica, formacao continuada e atuacdo profissional.

e Produzir a partir do diagnéstico do curso de Pedagogia — UFFS/campus Erechim, um
documento com a sintese do estudo para ser enviado a coordenacdo do curso com a

indicacdo das contribuic@es e fragilidades apontadas pelas egressas pesquisadas.

4 Utilizo o termo “egressas” por uma questdo de género, pois mesmo que a lingua portuguesa preveja que a
presenca de um termo no masculino configure o plural no masculino, apenas um homem colou grau no curso de
licenciatura em Pedagogia da UFFS/campus Erechim, representando menos de 1% dos graduados. Nesse
sentido, opto pela utilizagdo do plural no feminino para evidenciar a composigdo “dos egressos” como
majoritariamente do sexo feminino, assim como a categoria do magistério como um todo.
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Assim sendo, essa pesquisa se caracteriza como uma pesquisa qualitativa, na qual
realizou-se um estudo de caso. O estudo de caso se caracteriza, basicamente, pela anélise
profunda de uma determinada realidade, em um recorte espaco-temporal devidamente
definido. Para esse estudo de caso, examinaremos a realidade do curso de Pedagogia da
Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus Erechim, a fim de verificar as
contribuicdes desse curso na formacédo inicial e na atuacdo de professores dos/nos anos
iniciais do Ensino Fundamental para o enfrentamento aos desafios da docéncia. Dessa forma,
com o objetivo geral de analisar as contribui¢cGes do curso de Pedagogia da UFFS/campus
Erechim na formac&o inicial de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental para
enfrentar os desafios da docéncia, a partir da perspectiva de egressas do curso.

Para tanto, foi feita uma analise documental dos Projetos Pedagogicos do curso de
Pedagogia. Na sequéncia da pesquisa, foram realizados questionarios com professoras
egressas do curso e entrevistas com nove delas® que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Como produto da pesquisa, elaborou-se um diagnostico do curso, contento um
perfil da docéncia® das egressas, no qual foram identificados pontos fortes da formagcéo
promovida no curso de Pedagogia da UFFS/campus Erechim e, aspectos que ainda podem ser
aprimorados, bem como a trajetdria académica, formacdo continuada e atuacéo profissional
das egressas.

Para que possamos compreender esse “recorte” da realidade, € necessario investigar o
contexto em que ela se situa e quais processos historicos aconteceram para construcdo do que
vivenciamos atualmente. Sendo assim, no capitulo que segue consta uma breve
contextualizacao histérica da Educacdo Superior no Brasil, destacando a universidade como
espaco privilegiado de atividades de pesquisa e problematizando sua construcdo
historicamente excludente e elitista. Além disso, apresento também a UFFS como uma
instituicdo que se compromete com a proposta de uma educacdo puablica, popular e de
qualidade. No terceiro capitulo discuto a formacao de professores no Brasil e a constituicdo
do curso de Pedagogia numa perspectiva histérica e politica a fim de compreender a realidade
atual. No quarto capitulo apresento um Estado do Conhecimento sobre a formacéo inicial de
professores no curso de Pedagogia, para contextualizar a presente pesquisa e verificar sua
relevancia e seu ineditismo em relacdo a pesquisas ja feitas na area, trazendo aproximacoes e

distanciamentos entre elas. No quinto capitulo demonstro o percurso metodoldgico escolhido

5 As nove entrevistadas compdem 18% das 50 respondentes do questionario.
& O perfil da docéncia das egressas refere-se a investigacdo sobre o percurso de construgéo e desenvolvimento da
docéncia, que se caracteriza pela formacao inicial e continuada e pela atuagdo docente das egressas.
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para alcancar os objetivos propostos e investigar os questionamentos levantados nessa
pesquisa. No sexto capitulo apresento os resultados e discussdes das andlises realizadas dos
PPCs, dos questionarios e das entrevistas, apontando contribuicdes do curso para o
enfrentamento dos desafios da docéncia identificados. Por fim, no ultimo capitulo faco
minhas consideragdes finais sobre o trabalho desenvolvido, trazendo algumas reflexdes,

desafios e questionamentos que podem suscitar novas pesquisas.
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2 EDUCACAO SUPERIOR E A UNIVERSIDADE NO BRASIL

No presente capitulo, farei uma breve retomada histérica da constituicdo da Educagéo
Superior no Brasil, enfocando na universidade, instituicdo l6cus dessa pesquisa. Além disso,
situarei de que ponto de vista analisarei essa instituicdo a partir das discussdes sobre o papel
da universidade na sociedade.

O que vivenciamos atualmente é fruto de processos politicos e histdricos que
ocorreram desde a colonizagdo do Brasil. Segundo Aranha (1989), o colonizador nédo tinha
como meta o desenvolvimento da educacdo no Brasil Col6nia, pois ndo havia necessidade de
formacéo especial para aqueles que trabalhariam com a agricultura. Apesar disso, a autora
destaca a acdo dos jesuitas na educacdo no pais e aponta que a mesma ndo desempenhava
apenas papel religioso, mas social e politico, uma vez que a Igreja, submetida ao poder real,
era responsavel pela “[...] catequese dos indios, educacdo dos filhos dos colonos, formacao de
novos sacerdotes e da elite intelectual, além do controle da fé e da moral dos habitantes da
nova terra” (ARANHA, 1989, p. 119), mantendo, dessa forma, uma unidade politica,
uniformizando a fé e a consciéncia da populacéo.

Entretanto, a educacdo ja era diferenciada para determinados grupos desde esse
periodo, havendo um tipo de educacdo para os que eram considerados da elite e outra para o
“povo”. De acordo com Aranha (1989), apesar de as primeiras escolas reunirem os indios e 0s
filhos de colonos, para os primeiros, era realizada a catequizacdo, enquanto para 0s segundos,
era realizada a instrucéo.

Desde o século XVI, os jesuitas instituiram aqui no Brasil trés cursos: “letras
humanas, filosofia e ciéncia (ou artes) e teologia e ciéncias sagradas — destinados a formacao
do humanista, do filésofo e do tedlogo” (ARANHA, 1989, p. 121, grifo da autora). O curso de
Humanidades era considerado de nivel médio, enquanto o de Artes e de Teologia eram
considerados de nivel superior. Apds cursar um desses dois Ultimos cursos, o jovem tinha
duas alternativas, continuar o curso de Teologia ou se preparar para as profissdes liberais.
Optando pela segunda, os interessados deveriam se mudar para a Europa e estudariam na
Universidade de Coimbra, em Portugal, na qual havia os cursos de Direito, de Filosofia e de
Medicina (ARANHA, 1989). De acordo com Oliven (2002), a Universidade de Coimbra foi a
principal responsavel pela formacdo dos brasileiros, na qual se graduaram mais de 2.500

jovens durante os primeiros trés séculos da historia do Brasil.



25

Com a expulsdo dos jesuitas em 1759, houve uma pausa temporéria no sistema
educacional do pais e, segundo Aranha (1989, p. 165), “houve um retrocesso em todo o
sistema cultural brasileiro”, o qual a autora julga, de inicio, indiscutivelmente prejudicial. Por
saber da importéncia da educacdo enquanto meio de submissao e controle politico, o governo
de Portugal ndo permitiu, inicialmente, a fundacdo de universidades aqui no Brasil
(ARANHA, 1989). Apenas no inicio do século XIX, depois de 300 anos da colonizac¢do do
pais, com a vinda da familia real, é que séo criados, em vez de universidades, 0s primeiros
cursos e academias de Ensino Superior.

A partir de 1808, Salvador passa a sediar o Curso de Cirurgia, Anatomia e Obstetricia
— atual Faculdade de Medicina da Universidade Federal da Bahia (UFBA) — e no Rio de
Janeiro “foram criadas a Escola de Cirurgia (atual Faculdade de Medicina da Universidade
Federal do Rio de Janeiro — UFRJ), as Academias Militares (atual Escola Nacional de
Engenharia da UFRJ), as Escolas de Belas Artes, 0 Museu e a Biblioteca Nacional e o Jardim
Botanico” (BOTTONI; SARDANO; FILHO, 2013, p. 23).

Os autores colocam que esses cursos, alguns transformados em faculdades, eram
independentes e isolados, ndo havendo interesse na criacdo de universidades, sendo essas
instituicbes voltadas mais para o ensino que para pesquisa (ARANHA, 1989; OLIVEN,
2002). Isso ocasionou a formacdo de uma mao de obra limitada que “evitava a evolugdo da
pesquisa cientifica, incentivando a importacao de solugdes tecnoldgicas prontas, propiciando
o mergulho do Pais na dependéncia externa” (BOTTONI; SARDANO; FILHO, 2013, p. 23).
Vale destacar que permanece o carater elitista da educacao brasileira, agora em nivel superior.

Segundo Bottoni, Sardano e Filho (2013), a Educacdo Superior foi influenciada
inicialmente por uma perspectiva funcionalista, na qual a educacgéo tinha como funcéo servir
as necessidades da nacao e da sociedade. A primeira universidade do pais surge no inicio do
século XX, a Universidade do Rio de Janeiro, criada em 1920, por meio do Decreto n° 14.343.
A criacdo desta intensificou os debates sobre universidade no pais, ganhando forca por meio
da atuacdo da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) e da Academia Brasileira de
Ciéncias (ABC), sendo discutidas questdes como concepg¢des e fungdes da universidade no
pais e a autonomia universitaria (BOTTONI; SARDANO; FILHO, 2013).

No governo de Getulio Vargas (1930-1945), sdo criados o Ministério de Educacao e
Salde e o Estatuto das Universidades Brasileiras. Nesse periodo, também se acentuam as
disputas entre grupos de orientacdo laica e catolica pelo controle da educagdo. Sdo criadas a
Universidade de S&o Paulo (USP), destacando-se a atuacdo de Fernando de Azevedo, e a

Universidade do Distrito Federal (UDF), criada por Anisio Teixeira. Nesse periodo do
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governo Vargas, Gustavo Capanema, ministro da Educacdo e da Saude, cria a Universidade
do Brasil, que serviria como modelo Unico em todo territério nacional, exemplo da
centralizacdo autoritaria da Educacéo Superior no pais (OLIVEN, 2002).

Segundo Bottoni, Sardano e Filho (2013, p. 28), a USP e a UDF “foram as primeiras
universidades que incorporaram a pesquisa ao ensino profissionalizante”. Em relagdo a
pesquisa, também foram criados em 1948 e 1951, respectivamente, a Sociedade Brasileira
para o Progresso da Ciéncia (SBPC), o Conselho Nacional de Pesquisa (CNPq) e a Campanha
Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — atual Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). A criacdo desses 6rgdos € um
marco na histéria da Educagdo Superior, pois institucionalizam a pesquisa e 0s cursos de Pds-
Graduacao no pais.

Com relacdo a formacdo de professores, Aranha (1989) afirma que em 1937 sédo
diplomados os primeiros professores licenciados para o ensino secundario no Brasil, pois,
antes, quem lecionava nesse nivel até entdo eram graduados em outras profissdes, um cenario
que desconsidera a especificidade da formacédo para ser professor. Além disso, Oliven (2002)
aponta que, a partir da década de 40, comecam a se disseminar pelo pais Faculdades de
Filosofia, que ndo passavam de um aglomerado de escolas e, em funcdo da escassez de
recursos, esses cursos focavam apenas nas atividades de ensino, sem a incorporacdo das
atividades de pesquisa. A autora também aponta que, com a expansao do Ensino Médio e com
a maior aceitacdo e insercdo da mulher no mercado de trabalho, esses cursos passaram a ser
amplamente frequentados por mulheres que se dedicaram ao magistério em nivel médio.

E criada, em 1937, a Unido Nacional dos Estudantes (UNE), que organiza a
mobilizacdo dos estudantes universitarios e realiza, em 1961, o | Seminario Nacional de
Reforma Universitaria. Dentre as diretrizes basicas da reforma, segundo Bottoni, Sardano e
Filho (2013, p. 30), foram apontadas: “a) democratizacdo da educacdo em todos os niveis; b)
abertura da universidade ao povo, por meio da extensdo universitaria e dos servigcos
comunitarios; ¢) articulagdo com os 6rgaos governamentais”. No mesmo ano, foi promulgada,
depois de uma tramitacdo de 13 anos, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Brasileira (LDB), a Lei n° 4.024. De acordo com Oliven (2002, p. 32), a lei manteve intacta a
catedra vitalicia — uma das reivindicacGes dos estudantes era a suspensdo imediata desse
sistema —, bem como “as faculdades isoladas e a universidade composta por simples
justaposicdo de escolas profissionais; além disso, manteve maior preocupa¢do com 0 ensino,

sem focalizar o desenvolvimento da pesquisa”.
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Trés anos depois, ocorre 0 Golpe Militar e comeca o periodo ditatorial no pais, que se
estende até 1985. A educagdo sofre um retrocesso, 0 movimento estudantil é reprimido e séo
criados mecanismos para silenciar quaisquer a¢des consideradas “subversivas” por estudantes
e professores. Nesse momento, ocorre a expansdo do setor privado de educagdo, expansao
essa que ndo foi acompanhada em seu nivel de qualidade académica. Segundo Oliven (2002),
as instituicdes do setor privado ndo realizavam atividades de pesquisa, dedicando-se apenas as
atividades de ensino. Esse € um acontecimento que ainda tem consequéncias nos dias atuais,
ocasionando uma formagdo incompleta e direcionada para 0 mercado de trabalho. De acordo
com Bottoni, Sardano e Filho (2013), as matriculas do setor privado no final da década de 70
tiveram um aumento percentual de 62,3%.

Em 1968 é aprovada a Lei da Reforma Universitaria, a Lei n°® 5.540/68, que substitui
as catedras por departamentos e torna os vestibulares classificatorios, e ndo mais

eliminatdrios. Além disso, tivemos alguns avancos, conforme aponta Oliven (2002, p. 33-34),

Ao estabelecer a indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e extensao, o
regime de tempo integral e a dedicacdo exclusiva dos professores, valorizando sua
titulagdo e a producdo cientifica, essa Reforma possibilitou a profissionalizacdo dos
docentes e criou as condi¢Bes propicias para o desenvolvimento tanto da Pos-
Graduacdo como das atividades cientificas no pais.

O principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo é reafirmado na
Constituicdo Federal de 1988, no Art. 207. Algumas das demandas apontadas pela reforma,
entretanto, ndo se consolidaram ainda, conforme aponta Neves (2002), como a autonomia
financeira e a gestdo pessoal. Com a nova LDB, Lei n° 9.394/96, o Estado passa a assumir o
papel de controlador e gestor das politicas educacionais. A Lei também autoriza a oferta da
Educacdo Superior pela iniciativa privada e o funcionamento de instituicbes com fins
lucrativos. De acordo com Bottoni, Sardano e Filho (2013, p. 32), também “vem ocorrendo
uma crescente intervencdo do Estado e do Ministério da Educacdo (MEC) nas universidades,
por meio de um sistema de avalia¢do e outras medidas autoritarias”.

No que concerne a formacdo de professores, conforme a LDB — Lei n°® 9393/96, a
formacdo minima exigida para o exercicio da docéncia passa a ser em nivel superior, € ndo
mais em nivel médio, tendo prazo de dez anos para o cumprimento dessa exigéncia. De
acordo com Barreto (2011), o espaco de formacdo de professores se transferiu inteiramente
para 0 Ensino Superior e, por sua vez, houve uma explosdo de matriculas. O que preocupa é
que essa explosdo se deu, especialmente, por meio da Educagdo a Distancia (EAD) e em

instituicdes privadas, as quais tém se tornado grandes empresas (BARRETO, 2011), e que,
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apesar do grande numero de alunos que essas instituicdes estdo atendendo, isso ndo tem
representado igual desenvolvimento cientifico.

A partir de 2003, comecam a se desenvolver politicas de expansdo e democratizacdo
do acesso ao Ensino Superior na Reforma Universitaria do Governo Lula. Entre as principais
propostas, pode-se destacar o Sistema Especial de Reserva de Vagas, o Programa
Universidade para Todos (PROUNI) e o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacéo e
Expansdo das Universidades Federais (REUNI).

Encaminhada e aprovada no Governo Lula, a Lei n® 3.627/2004 institui o Sistema
Especial de Reserva de Vagas, que reserva 50% das suas vagas para estudantes que cursaram
0 Ensino Médio integralmente em escolas publicas, sendo desses 50% uma parcela reservada
a estudantes autodeclarados indigenas e negros. Também, foi incluido, na nova versao da lei,
o corte de renda, visando beneficiar estudantes de classes sociais menos favorecidas.

O PROUNI ¢é destinado a concessédo de bolsas de estudo parciais e integrais para
estudantes com baixa renda em instituicdes privadas de Educagdo Superior. JA4 0 REUNI tem
como principal objetivo ampliar o acesso e criar condi¢cBes para permanéncia na Educagéo
Superior. De acordo com a Secretaria de Educacéo Superior (SESu)’, entre 2003 e 2014, foram
criadas 18 universidades federais, nos governos Lula e Dilma Rousseff, por meio do REUNI.
Além disso, Paula (2009) destaca a politica de interiorizagdo universitaria, permitindo que
alunos do interior sem condi¢Ges de se mudar para grandes centros possam ter acesso a
universidade publica.

Tanto o PROUNI quanto o REUNI foram alvos de criticas, que apontavam que esses
programas visavam a expansdo as custas da qualidade (BOTTONI; SARDANO; FILHO,
2013). Dessa forma, esses programas estariam realizando uma expansdo da Educacgéo
Superior, e ndo necessariamente a democratizacdo, pois, como questiona Filho (2008, p. 110)
ao ressaltar a importancia da exceléncia na universidade publica: “Para qué serviria o
compromisso social de uma instituicdo incompetente, incapaz de tornar realidade suas
propostas? Quem respeitaria suas lutas e seus projetos transformadores, cheios de boa
intengdo, mas vazios de eficiéncia?”.

Nessa perspectiva, é importante destacar qual o papel da Educacdo Superior e, a partir
disso, a que interesses ela deve servir. Concordo com Sobrinho (2010) quando afirma que a
educacdo é um bem publico e um direito social, ndo podendo (devendo) servir aos interesses

do mercado. Dessa forma, a Educacdo Superior necessita estar comprometida com a

’ Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16762-
balanco-social-sesu-2003-2014&Itemid=30192>. Acesso em: 20 fev. 2021.
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sociedade como um todo, com a formagdo intelectual e cultural de sujeitos criticos e
autonomos, de modo a “desenvolver a capacidade de resposta as demandas e as caréncias da
sociedade” (SOBRINHO, 2005, p. 170).

Sendo um bem publico, Sobrinho (2010) aponta que assegurar a Educacéo Superior de
qualidade para todos ¢ um dever “indeclinavel” do Estado. O autor reitera a importancia desta
educacdo ser de qualidade, pois ¢ um “um aspecto essencial e prioritario da constru¢dao da
sociedade, de consolidagéo da identidade nacional e instrumento de incluséo socioecondémica”
(SOBRINHO, 2010, p. 1225).

Dessa forma, em relacdo as politicas de expansdo implementadas no Governo Lula na
Reforma Universitaria, percebemos que as mesmas contribuem de maneira significativa na
tentativa de superar as desigualdades socioeducativas, historicamente refor¢adas por uma
Educacdo Superior elitizada. Entretanto, para que a Educagdo Superior possa cumprir com sua
responsabilidade social de “produzir e socializar conhecimentos que tenham ndo s6 mérito
cientifico, mas também valor social e formativo” (SOBRINHO, 2005, p. 172), com vistas a
justica social e a reducdo das desigualdades econdmicas, culturais e educacionais, é
imprescindivel que as politicas visem nédo sé a expansdo, mas também a democratizacdo. 1sso
significa que, para além de expandir quantitativamente o nimero de matriculas e o acesso da
populacdo marginalizada a Educacdo Superior, € preciso garantir a permanéncia desses
estudantes e a experiéncia de uma Educacao Superior de qualidade. Em relacéo a esse ultimo
aspecto, a universidade visa alcan¢a-lo por meio da indissociabilidade do ensino, da pesquisa
e da extensdo, contribuindo ndo apenas para a socializacdo do conhecimento, mas para sua
producdo, visando a resolucdo de problemas sociais.

Por meio da visualizacdo dessa trajetoria da Educacdo Superior e da universidade no
Brasil, é possivel estabelecer um panorama e compreender o quadro educacional atual do pais.
Vivenciamos, durante o desenvolvimento dessa pesquisa, um momento extremamente
delicado para a educacdo como um todo. Um momento em que o sucateamento da educacgéo
publica faz parte de um projeto de governo. Em um ano e meio de gestdo do governo
Bolsonaro, o Brasil ja teve quatro ministros da educacdo diferentes, sendo o atual o pastor
evangélico Milton Ribeiro®.

Dessa maneira, podemos perceber qudo frageis sdo as conquistas que foram obtidas

com tanta luta no passado. Conhecimento € poder e por isso a educacdo é um territorio de

8 Até a presente data, dia 25 de julho de 2020. Disponivel em: <
https://gl.globo.com/politica/noticia/2020/07/16/milton-ribeiro-toma-posse-como-quarto-ministro-da-educacao-
no-governo-bolsonaro.ghtml>. Acesso em: 25 jul. 2020.
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disputa tdo intenso. Assim, faz-se necessario estar em constante estado de vigia dos nossos
direitos e agora, mais do que nunca, relembrar a importancia e lutar pela defesa de uma
educacéo publica, democrética, laica e de qualidade.

Nesse sentido, na se¢do seguinte, serd apresentada a Universidade Federal da Fronteira
Sul (UFFS), que também est& sofrendo ataques e persegui¢des do governo atual. A UFFS é
instituicdo locus dessa pesquisa e resultado do REUNI, uma das politicas de expansdo

implementadas no Governo Lula.

2.1 UFFS: EDUCACAO PUBLICA, POPULAR E DE QUALIDADE

A Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) ¢ uma institui¢do criada em 2009
pela Lei n° 12.029, de 15 de setembro de 2009, fruto das politicas de expansao universitaria
durante o governo do ex-presidente Luiz Inacio Lula da Silva, mais especificamente do
Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais
(REUNI). A UFFS surge a partir da luta de movimentos sociais para implantacdo de
universidades federais na Mesorregido Grande Fronteira Mercosul (MESOMERCOSUL),
uma regido historicamente desassistida pelo poder publico no que se refere a Educacgéo
Superior. De acordo com o site oficial da UFFS®, a expectativa de se ter uma universidade
federal nessa regido é antiga, mas ganhou forcas de mobilizacdo mais concreta a partir de
2005, tendo em vista a sinalizacdo do governo federal sobre a possibilidade de implementacgéo
e expansao universitaria.

A instituicdo conta, atualmente, com campi nos trés estados da regido sul: em
Laranjeiras do Sul e Realeza (Parana), Erechim, Passo Fundo e Cerro Largo (Rio Grande do
Sul) e Chapeco (Santa Catarina). As atividades na universidade comecaram oficialmente no
dia 29 de marco de 2010. Além dos cursos de graduacdo, sdo proporcionados cursos de
especializacdo, de mestrado e de doutorado, possibilitando ao estudante o acesso a pos-
graduacdo lato e stricto sensu na propria instituicdo. A UFFS tem como principal objetivo o
desenvolvimento da regido por meio da qualificacdo profissional e da inclusdo social,
comprometendo-se em promover uma educacédo publica, popular e de qualidade.

Nesse sentido, a instituicdo favorece o ingresso de estudantes oriundos de escolas

publicas, reservando em torno de 90% das vagas para alunos que cursaram o Ensino Médio

° Disponivel em: <https://www.uffs.edu.br/institucional/a_uffs/a_instituicao/historia>. Acesso em: 22 jun. 2019.
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exclusivamente em escola publica®®. Além disso, a UFFS também oferece auxilios e bolsas de
ensino, pesquisa e extensdo, contribuindo para permanéncia dos estudantes e para dedicagéo
méaxima aos estudos, incentivando o desenvolvimento de diversos projetos.

De acordo com o regimento da universidade (UFFS, 2016), as atividades de ensino,
pesquisa e extensdao sdo indissocidveis e visam a producdo de conhecimento e uma relacéo
transformadora entre sociedade e universidade. Tais atividades tem como principios e
objetivos a promocdo do desenvolvimento humano, socioecondmico e cultural e o
compromisso com a exceléncia académica e com a transformagéo social. Uma das formas
para atingir tais objetivos € o préprio curriculo da UFFS, que é organizado por meio de trés
grupos de conhecimento: Dominio comum, Dominio conexo e Dominio especifico. Essa
organizacdo curricular tem como objetivo proporcionar a todos os estudantes uma formagéo
interdisciplinar, profissional e cidada.

O campus Erechim da UFFS, foco dessa pesquisa, conta com nove cursos de
graduacao, sendo trés deles bacharelado: Agronomia, Arquitetura e Urbanismo e Engenharia
Ambiental e Sanitdria; e seis deles cursos de licenciatura: Pedagogia, Geografia, Historia,
Filosofia, Ciéncias Sociais ¢ Educacdo do Campo. Além disso, o campus oferta cursos de
especializagdo'! e programas de mestrado'?, possibilitando que o estudante continue os
estudos e tenha acesso a poOs-graduagdo na propria instituicdo. Quanto aos cursos de
graduacao disponibilizados na universidade, eles foram pensados tendo em vista as
necessidades locais, considerando a importancia da agroecologia para regido e a valorizagao
da carreira do magistério proposta pelas politicas do governo federal. A despeito disso, a
UFFS se compromete com a formacgao qualificada de professores com vistas a melhoria da
qualidade da Educagao Bésica. Alguns dos objetivos expressos na politica institucional da

UFFS para formacgao inicial e continuada de professores da Educagdo Basica sdo:

IT - Consolidar o projeto de inser¢do e articulagdo da UFFS com a comunidade
regional, contribuindo para a consolida¢do da educacdo publica de qualidade nesta
regido e a superagdo do modelo de desenvolvimento excludente em vigor;

10 Informagio extraida do site oficial da UFFS. Disponivel em:
<https://www.uffs.edu.br/institucional/a_uffs/a_instituicao/apresentacao>. Acesso em: 24 jun. 2019.

11 Cursos ofertados e concluidos: Especializagdo em Epistemologia e Metafisica; Especializagdo em Gestdo
Escolar; Especializacdo em Histéria da Ciéncia; Especializacdo em Teorias Linguisticas Contemporaneas;
Especializagdo em Processos Pedagégicos na Educacdo Bésica; Especializacdo em Educagdo Integral;
Especializacdo em Educacdo do Campo, estdo em andamento: Especializacdo em Processos e Produtos Criativos
e suas Interfaces e Especializacdo em Gestdo Escolar: Coordenacédo, Dire¢do e Supervisao Escolar.

12 Mestrado em Ciéncia e Tecnologia Ambiental; Mestrado Profissional em Educacéo; Mestrado Interdisciplinar
em Ciéncias Humanas; e Mestrado em Geografia.
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IV - Qualificar a formagdo de professores da Educagido Basica publica no &mbito dos
cursos de licenciatura da UFFS através da articulagdo dos dominios curriculares e da
integragdo das atividades de ensino, pesquisa e extensao;

V - Articular as atividades de formacdo dos cursos de licenciatura da UFFS com a
Educacdo Basica publica ¢ outros espacos educativos escolares e ndo escolares
(UFFS, 2017, p. 1-2).

Dessa forma, destaco a importancia da universidade como locus de formagdo de

professores, pois, como coloca Assis (2011, p. 38),

[...] € um local em que se privilegia, antes de tudo, a transmissdo do saber ja
consagrado, criadora de novos saberes, além de ser uma instituigdo investigadora,
com estimulo a curiosidade, a ousadia e a iniciativa. Inserida em uma realidade
historica, politica e social, a Universidade deve atuar e intervir neste contexto.

Os principios da construgdo de novos saberes e a intervengao na realidade em que esté
inserida se concretizam por meio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.
Conforme reflete Assis (2011, p. 41), a formagao de professores s6 ¢ completa se essa triade
se desenvolver de maneira articulada, pois “o conhecimento advindo da extensdo deve ser
problematizado e divulgado por meio de uma producao cientifica [e] o ensino deve se utilizar
de pesquisas para nao trabalhar apenas com conhecimentos ja consagrados”. Por meio do
ensino, pesquisa e extensdo, contribui-se para formag¢do de um professor pesquisador e
reflexivo, capaz de fazer uma leitura apurada da realidade, refletir sobre ela e produzir saberes
e estratégias para tentar solucionar esses problemas sociais.

O curso de licenciatura em Pedagogia da UFFS/campus Erechim, enfoque do estudo
de caso da presente pesquisa, foi criado de modo a superar a lacuna na formacao de
professores da Educagdo Basica, especialmente, de professores da Educagao Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental. As primeiras profissionais do curso colaram grau em janeiro
de 2015'3, ainda sob orientagdo do primeiro PPC (2010), que organizava o curriculo em 10
semestres (cinco anos). Com as novas DCN para Formagdo Inicial e Continuada em Nivel
Superior de Profissionais do Magistério (Resolu¢do n. 2, de 1° de julho de 2015) e com a
construgdo da Politica Institucional para Formacao Inicial e Continuada de Professores da
Educacdo Basica (Resolucdo n° 2/2017 — CONSUNI/CGAE), o curso passou por uma
reformulagdo para atender as novas legislagdes e orientagdes superiores, resultando no novo
PPC de 2018, que ainda estd em vigéncia, o qual reduziu a carga horaria para nove semestres

(quatro anos e meio).

13 Disponivel em: <https://www.uffs.edu.br/campi/erechim/noticias/curso-de-pedagogia-da-uffs-2013-campus-
erechim-forma-primeiras-profissionais-converted>. Acesso em: 20 fev. 2020.
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De acordo com os dados do primeiro PPC do curso (PPC, 2010), apenas 54,9% dos
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental tinham formacdo em nivel superior e

somente 50,1% eram formados especificamente em Pedagogia. Nesse sentido, o curso visa

responder a exigéncia social de um profissional capaz de perceber a amplitude dos
significados da democratizagdo da Educagdo, compreendendo a socializagdo dos
conhecimentos cientificos produzidos ao longo da histéria como um direito ¢ a
valorizag@o dos saberes populares tacitos, como condigdo para a cidadania, fugindo,
portanto, das concep¢des simplorias e reducionistas da Educagdo que a colocam
como mecanismo de uma ‘nova cruzada’ a levar civilizagdo aos ‘incivilizados’,
reproduzindo nocivas dicotomias, e uma delas bastante recorrente € entre a cidade e
o campo (PPC, 2010, p. 27).

Essa concepgdo de educacdo com vistas para formag¢do de um profissional critico e
reflexivo advém de pesquisas € de uma compreensao mais recente no ambito da educagao e da
formacdo docente. Nesse sentido, € necessario conhecer e entender os caminhos e percalgos
que a formagdo docente ja passou até chegar a compreensdo atual. Portanto, o proximo
capitulo ¢ dedicado a discutir e tragar um histérico da formagdo de professores no Brasil

desde a colonizagao até os dias atuais.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

Da mesma forma como foi contextualizada historicamente a Educagdo Superior no
capitulo anterior, esse serd dedicado a revisitar alguns dos movimentos histdricos e politicos
que ocorreram especificamente em relagdo a formagdo de professores no Brasil. Dessa
maneira, sera possivel compreender os processos que estdo ocorrendo atualmente no campo
educacional, investigando que tipo de professor se pretende formar e que subsidios sdo
imprescindiveis na formagao inicial para que os futuros professores enfrentem os desafios da
docéncia.

No capitulo anterior, percebeu-se que a educagdo no pais se desenvolveu por meio da
acdo dos jesuitas, tanto na catequizagdo dos indigenas quanto na educac¢dao dos filhos de
colonos e na formacdo de novos sacerdotes (ARANHA, 1989). Entretanto, ndo se tinha
necessariamente uma preocupagdo com a formagdo de professores nessa época. E a partir do
século XIX que, na tentativa de universalizar a instru¢do nos sistemas de ensino, comega-se a
prestar atencao para a questdo da formagdo docente. Nao se pretende aqui fazer uma analise
historica exaustiva, mas, ao falar da formacdo de professores, se fala da formacao de um
sujeito social e historico. Assim, para poder discutir a condi¢do atual e as exigéncias feitas
para esse sujeito — o professor —, € necessario compreender os principais movimentos €
marcos historicos que se deram até o momento.

Para esse olhar historico, nos basearemos na organizagdo proposta por Saviani (2006),
que faz uma analise em seis periodos: o primeiro, entre 1827 ¢ 1890, com a Lei das Escolas
de Primeiras Letras; o segundo, entre 1890 e 1932, com o estabelecimento e a expansao das
Escolas Normais; o terceiro, entre 1932 e 1939, com a implementacao dos Institutos de
Educacdo; o quarto, entre 1939 e 1971, com a implantagdo dos cursos de Pedagogia e de
Licenciatura; o quinto, entre 1971 e 1996, com a substitui¢do das escolas normais pela
Habilitacdo Especifica do Magistério (HEM); e o ultimo, entre 1996 e 2006, com o advento
dos Institutos Superiores de Educacao.

O primeiro periodo ¢ marcado pela Lei promulgada em 15 de outubro de 1827, a Lei
das Escolas de Primeira Letras, que estabelece que nessas escolas devera ser utilizado o
método do ensino mutuo e, portanto, os professores deveriam estar treinados nesse método.
Segundo Tanuri (2000), essa foi a primeira vez em que se expressou a preocupagdo em
preparar professores — nesse caso, o preparo seria para dominar um método de ensino —, mas

essa formacgdo aconteceu de maneira exclusivamente pratica, sem fundamentagdo teorica.
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Alguns anos depois, comecam a ser implementadas as Escolas Normais no pais, sendo a
primeira na provincia do Rio de Janeiro em 1835, seguida de muitas outras nas diferentes
provincias do Brasil (OLIVEN, 2002).

De acordo com Saviani (2006), a expectativa € que essas escolas preconizassem uma
formacao didatico-pedagodgico mais especifica, mas, ao invés disso, as mesmas focaram-se na
transmissdo dos conteudos que deveriam ser ensinados nas escolas de primeiras letras,
fundamentando-se no modelo que o autor chama de “modelo dos conteudos culturais-
cognitivos”. Nesse modelo, a formagao de professores se concentra em treinar o professor na
cultura geral e prepara-lo para que tenha dominio dos contetdos especificos. Nessa
perspectiva, Libaneo (2011, p. 103) adiciona que apenas no 4° ano do curso normal era
proporcionada uma unica disciplina com vistas a preparacdo pedagogica do professor:
“pedagogia e direcao de escolas”.

As escolas normais tiveram uma existéncia conturbada até se estabelecerem de forma
mais efetiva apos 1870. Nesse sentido, Tanuri (2000) afirma que as escolas eram
constantemente criadas e extintas, tanto em razdo de sua baixa procura quanto por sua
ineficiéncia, o que gerava certo desprestigio. De acordo com Libaneo (2011, p. 101), as
escolas normais nesse periodo inicial “foram instituicdes muito instaveis, improvisadas,
pouco eficazes para atender sua funcao de formar professores primarios”.

O segundo periodo ¢, por sua vez, caracterizado pelo estabelecimento e expansao das
escolas normais. De acordo com Saviani (2006), isso acontece em funcdo da reforma da
instrucao publica no estado de Sao Paulo, na qual os reformadores destacam a importancia de
professores bem preparados para ter um ensino eficaz. Assim sendo, as escolas normais
deveriam ter as devidas condigdes para formar esses profissionais. O autor coloca que a
reforma foi marcada pelo enriquecimento dos curriculos e pela criagao das Escolas-Modelo
anexas a Escola Normal, de modo a enfatizar as praticas de ensino. Conforme Saviani (2006,
p. 5), “foi por meio dessa escola de aplicagdo que o modelo pedagdgico-didatico se tornou a
referéncia para a formagdo de professores propiciada pelas escolas normais”. O modelo
pedagogico-didatico, ao contrario do modelo dos contetdos culturais-cognitivos, enfatiza que
apenas por meio do preparo pedagogico-didatico ¢ que se estara formando propriamente
professores.

Cabe destacar a questdo de género na educagdo, pois, com a valorizagdo das escolas
normais, nos anos finais do Império, comega a presenca da mulher no ramo educacional. De
acordo com Tanuri (2000), tendo em vista os preconceitos tradicionalmente cultivados em

relacdo a mulher, o magistério seria o Unico caminho de profissionalizagdo possivel de
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conciliar com as fungdes domésticas da mulher. A autora afirma que “a idéia [Sic] de que a
educacgdo da infancia deveria ser-lhe [a mulher] atribuida, uma vez que era o prolongamento
de seu papel de mie e da atividade educadora que ja exercia em casa, comegava a ser
defendida por pensadores e politicos” (TANURI, 2000, p. 66). A presenga progressiva da
mulher no ensino brasileiro, também, foi uma solugcdo em termos de mao-de-obra, haja vista
que os cursos normais tinham baixa procura pelo sexo masculino em razdo da baixa
remuneracao e desprestigio social da profissao (TANURI, 2000).

Em termos das teorias educacionais, nesse periodo — entre o fim dos anos de 1870 e o
inicio dos anos 1920 — destaca-se a psicologia experimental e 0 método intuitivo inspirado em
Pestalozzi. Essa vertente se preocupava, entre outros aspectos, com a afericdo da inteligéncia
por meio de testes e instrumentos de medida, evidenciando um carater mais tecnicista da
educagdo (TANURI, 2000). De acordo com Libaneo (2011), essa abordagem ¢ considerada
como “tradicional” e criticada em seguida pelos pioneiros da educagdo nova.

O terceiro periodo ocorre entre 1932 e 1939, marcado pelo advento dos Institutos de
Educagao e pelo “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova”, debatido e elaborado por
intelectuais como Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Lourenco Filho, Paschoal Lemme,
entre outros. De acordo com Saviani (2006), os Institutos de Educacdo ndo eram mais
considerados apenas um espaco de ensino, mas também de cultivo da pesquisa. Destaca-se a
criacdo da “Escola de Professores” no Instituto de Educacao do Rio de Janeiro, proposta por
Anisio Teixeira, em 1932, sendo a primeira institui¢do de formacao de professores em nivel
universitario ¢ a criagdo da Universidade do Brasil, em 1937, que previa uma Faculdade
Nacional de Educagio (LIBANEO, 2011).

O quarto periodo se caracteriza pela implementagao dos cursos de Licenciatura e de
Pedagogia e pela consolidagdo dos modelos das escolas normais. Esse periodo se estende de
1939 até 1971, de acordo com a organizacdo proposta por Saviani (2006), sendo marcado pelo
paradigma conhecido como “esquema 3+1” nos cursos de formacao de professores. Conforme
aponta Saviani (2006), esse paradigma ¢ resultado do Decreto-Lei n° 1.190, de 4 de abril de
1939, que organizou permanentemente a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do
Brasil — a Faculdade Nacional de Educagado prevista em 1937. Esse esquema funcionava, tanto
para os cursos de Licenciatura que formavam professores para atuar nas escolas secundarias,
quanto para o curso de Pedagogia que formava professores para atuar nas Escolas Normais. O
esquema “3+1” nesses cursos consistia em 3 anos de formacdo dos conteudos especificos e

mais 1 ano de formacdo didatica.
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Nesse sentido, a formacdo dos professores era centrada no dominio dos contetdos,
sendo a formagdo pedagdgica colocada em segundo plano, como aponta Saviani (2006, p. 7-

8),

Os cursos de licenciatura resultaram fortemente marcados pelo modelo dos
conteidos culturais-cognitivos, relegando o modelo pedagdgico-didatico a um
apéndice de menor importancia representado pelo curso de didatica, encarado como
uma mera exigéncia formal para a obteng@o do registro profissional de professor.

O autor coloca que houve uma tensao no curso de Pedagogia, tal como aconteceu com
0s cursos normais inicialmente, que, apesar do seu objeto ser essencialmente pedagodgico-
didatico, acabou sendo entendido como apenas um contetido a ser transmitido, € ndo como
“algo a ser assimilado tedrica e praticamente para assegurar a eficacia qualitativa da agdo
docente” (SAVIANI, 2006, p. 6). De maneira geral, Oliven (2002) assinala que, a partir da
década de 40, as Faculdades de Filosofia se disseminaram pelo pais € que, em razdo da
escassez de recursos, suas atividades eram voltadas essencialmente para o ensino, sem
comprometimento com a pesquisa. Em 1961, apés um periodo de 13 anos de tramitacdo, foi
promulgada a primeira Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Brasileira (LDB), a Lei n°
4.024/61. Sobre essa Lei, Oliven (2002) afirma que a mesma apenas fortaleceu o modelo
tradicional vigente das instituicdes de Ensino Superior, mantendo, ainda, maior preocupagao
com o ensino do que com a pesquisa.

O quinto periodo acontece entre 1971 e 1996, sendo marcado pela substituicdo das
Escolas Normais pela Habilitagdo Especifica do Magistério (HEM). Essa substitui¢dao
acontece em fun¢dao da LDB de 1971, a Lei n® 5.692/71, que modifica a nomenclatura do
ensino primario ¢ médio para primeiro ¢ segundo grau, respectivamente. Assim, foram
excluidas as Escolas Normais, acontecendo a implementagao da Habilitagdo Especifica em
segundo grau para o exercicio do magistério de primeiro grau. De acordo com Saviani (2006,
p. 8), “a formacdo de professores para o antigo ensino primario foi, pois, reduzida a uma
habilitagdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um quadro de precariedade
bastante preocupante”.

Em relagdo a formagao de professores para atuar nas séries finais do 1° grau e para o
2° grau, a Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, Lei n° 5.692/71 (BRASIL, 1971), previu a
formagao em nivel superior, em cursos de Licenciatura curta e Licenciatura plena. De acordo
com Libaneo (2011), por meio do Parecer n® 252/69, de autoria de Valnir Chagas, o curso de

Pedagogia formaria professores para a HEM, especialistas em educa¢do — administrador e



38

supervisor escolar e orientador educacional — e também cria a possibilidade de formar em
nivel superior o professor das séries iniciais do ensino bésico.

O sexto periodo ¢ definido por Saviani (2006) pelo advento dos Institutos Superiores
de Educagdo e pelas Escolas normais em nivel superior, entre o periodo de 1996 e 2006. Esse
periodo é marcado pela tltima versdao que temos da LDB, a Lei n® 9.394/96, e pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, de 2006.

A LDB n° 9.394/96 determinou que a formagdo de professores deveria acontecer em
nivel superior, em cursos de licenciatura plena, podendo esses serem em universidades ou
Instituigdes Superiores de Ensino (ISE). Ainda, para atuacdo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e na Educacdo Infantil, a lei admitiu a formacdo minima em nivel médio, na
modalidade Normal. Segundo Scheibe (2003), considerando a nova organizacgao do sistema de
Educagao Superior brasileiro, normatizou-se uma hierarquia na educacao e a formacao de

professores ficou estabelecida no nivel mais baixo dessa hierarquia. A autora coloca ainda que

[...] se a formagdo inicial é o momento-chave da constru¢do de uma socializagdo e
de uma identidade profissional, como acreditamos, essa determinacdo, em que a
preocupagdo com a certificagio da competéncia é preponderante e desqualificadora,
sera mais uma medida no sentido da desprofissionalizagdo dos professores
(SCHEIBE, 2003, p. 174)

Dessa forma, observa-se, tendo em vista toda a trajetéria da formagao de professores
no Brasil, um movimento histérico de desvalorizacao da categoria docente, tanto pela baixa
remuneragdo quanto pelo desprestigio social, bem como pela desqualificagao do educador por
meio de inimeras estratégias que acabam por reduzir sua formagao. Nessa perspectiva, Freitas
(2014, p. 428) destaca que existe a necessidade histérica de uma politica de valorizagao de
professores, cabendo ao Estado tratar prioritariamente “a formagao inicial e continuada, as
condigoes de trabalho e a carreira e remuneragao dos profissionais da educacao”.

Além disso, ndo ¢ possivel desvincular a discussdo da formagao docente da discussao
sobre a Educag¢ao Basica como um todo. Assim, ao colocarmos a questdo da qualidade da
formagdo docente, € preciso reconhecer que esta impactara diretamente na qualidade (ou nao)
da Educacao Basica. Nesse sentido, faz-se necessario também observar como tem se dado a
expansdo do ensino bésico publico e gratuito. Com a Emenda Constitucional n® 59, de 2009,
que altera a redacdo dos incisos I e VII do art. 208 da Constituicdo Federal de 1988, a
obrigatoriedade do ensino passa a ser dos 4 aos 17 anos, sendo que em 2013 foi sancionada a

Lei n° 12.796, que ajusta a LDB 9.394/96 a Emenda Constitucional n® 59 de 2009. A partir
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disso, foi dado o prazo até o ano de 2016 para que as redes municipais e estaduais se
adequassem para acolher esses alunos.

Desse modo, as metas do Plano Nacional de Educacido (PNE), aprovado em 2014,
preveem metas relacionadas, tanto a matricula em massa de criangas e adolescentes na pré-
escola, no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, quanto a criacdo de uma politica nacional
de capacitagdo de professores da Educagdo Bdsica, para que esses possuam formacdo em
nivel superior até o final de 2024 para atender todos os alunos que serdo matriculados. Tendo
1sso em vista, Libaneo (2012) afirma que existe uma contradicdo no que concerne as politicas
educacionais entre o direito a qualidade na educacdo e a quantidade (universalizacdao). Essa
contradicdo se exprime, tanto quando voltamos nossa atencdo aos beneficiarios desse
“servico” — os estudantes — quanto aos profissionais que atuardo com esses beneficiados — os
professores.

Nesse sentido, Oliveira (2014, p. 450) destaca que essa contradicdo ndo tem
acontecido somente no Brasil e que, em parte do mundo, “esses profissionais [professores]
vivem processos de desqualificacdo e desvalorizacdo em consequéncia de politicas publicas
que tém expandido a cobertura escolar, sem garantir as necessarias condi¢des para o bom
desempenho das atividades profissionais nas escolas”. Da mesma forma que se busca a
universalizacdo da educacdo, ampliando a Educagdo Bésica dos 4 aos 17 anos, sem
necessariamente verificar a qualidade de como essa ampliagdo esta acontecendo, com a LDB
de 1996, busca-se “universalizar” a formagdo minima exigida para o exercicio da docéncia
para o nivel superior.

Embora tenha aumentado o nivel de certificacdo dos docentes, gradativamente, nao se
percebeu, conforme aponta Barreto (2011), equivalente melhora na qualidade da Educacao
Basica. A autora afirma que “isso se traduz em baixos saldrios, quando comparados as
profissdes com a mesma exigéncia de escolarizacdo, e em insatisfatorias condicdes de
trabalho e carreira” (BARRETO, 2011, p. 40). Nesse sentido, além da questdo da ampliacao
do ensino publico e gratuito e da elevacdo no nivel de formacdo de professores, faz-se
necessario discutir como estd se dando essa formagdo no que diz respeito a qualidade'®.
Concordo com Sobrinho (2005, 2010), que aponta que uma educagdo de qualidade ¢
imprescindivel para redu¢do das desigualdades culturais e socioecondmicas, bem como para
autonomizacdo dos sujeitos. Para tanto, a educacdo de qualidade, de alunos e de professores,

precisa contribuir para o desenvolvimento do senso critico e reflexivo, de modo a formar

14 N#o nos aprofundaremos nesse trabalho na conceituagdo de “qualidade”.
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cidaddos capazes de utilizarem os saberes para transformagdo social e, portanto, da sua
propria realidade, visando uma vida digna e uma sociedade mais justa.

Tendo isso em vista, na secdo seguinte, sera abordada especificamente a formagdo do
professor no curso de licenciatura em Pedagogia, foco desse trabalho. Sera feita uma revisdo
historica, de modo a verificar quando surgem as primeiras legislagdes referentes ao curso de
Pedagogia e a investigar a questdo da identidade propria do curso de Pedagogia e o(s)

campo(s) de atuacdo do profissional formado por esse curso.

3.1 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: O CURSO DE LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA

Tendo em vista as discussdes gerais sobre a formacdo de professores, nessa se¢ao
objetivo discutir especificamente a formacao inicial de professores no curso de Pedagogia.
Para tanto, apontarei qual é a base da formacdo nesse curso, do ponto de vista da legislacéo,
quais as habilitacbes e possiveis campos de atuacdo para o licenciado em Pedagogia,
observando algumas contradi¢des ainda presentes quando se fala da identidade profissional do
egresso do curso de Pedagogia.

Antes de discutirmos as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o curso de
Pedagogia, instituidas em 2006, faz-se necessario retomar alguns aspectos historicos
pontuados no capitulo anterior. Em 1939 ¢ criada a Faculdade Nacional de Filosofia, na
Universidade do Brasil, que se dividia em quatro secdes: Filosofia, Ciéncias, Letras e
Pedagogia. De acordo com Libaneo (2011), essa foi a primeira vez que o curso de Pedagogia
aparecia na legislagdo. O autor afirma que “estudos analiticos sobre a estruturacao do curso de
Pedagogia estabelecida em 1939 indicam a adocdo de um curriculo muito genérico e
imprecisdo quanto ao significado real desse curso” (LIBANEO, 2011, p. 109). Ou seja, 0s
dilemas quanto ao significado préprio do curso e o papel do profissional nele formado se
colocam desde o momento de sua criacao.

O curso de Pedagogia foi criado no mesmo esquema dos outros cursos da Faculdade
Nacional de Filosofia: o “esquema 3+1”. Dessa forma, esses cursos visavam a formagéo de
bacharéis, por meio do estudo de disciplinas de contetdos — de fundamentos — durante os 3
primeiros anos do curso, e de licenciados, com um adicional de 1 ano para o estudo da
Didatica. E possivel perceber que a dicotomia entre teoria e pratica existe no curso de
Pedagogia desde o0 momento de sua criagdo, ocasionando tensdes e impasses que persistem

até os dias atuais. Nesse periodo inicial, os cursos eram separados (fundamentos e didatica),
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sem que houvesse minimamente um dialogo entre eles, e, no curso de Didética, enfatizava-se
0 carater mais técnico de como dar aula. Assim, os primeiros cursos de Pedagogia formavam,
portanto, bacharéis para ocuparem os cargos técnicos da educacdo e licenciados para atuarem
na docéncia em cursos normais.

Na sequéncia disso, tém-se dois pareceres que visavam dar um direcionamento ao
curso de Pedagogia: o Parecer n°® 251, de 1962, com autoria de Valnir Chagas, e o Parecer n°
252, de 1969, do Conselho Federal de Educacdo (CFE), também de autoria de Valnir Chagas.
O primeiro “orienta o curso de Pedagogia para formar o especialista em Educagéo
(bacharelado) e o professor dos cursos de magistério em nivel de 2° grau (licenciatura) ambos
com duracdo de quatro anos” (LIBANEO, 2011, p. 110), enquanto o segundo redefine o
curriculo e a duracdo do curso, orientando-o para formacéo de especialistas (administrador e
supervisor escolar e orientador educacional) e a possibilidade de formar em nivel superior o
professor das séries iniciais do ensino basico. Considerando os avancos relativos a definigdo
da identidade do curso, Libaneo (2011, p. 114) afirma que “persiste a dubiedade do curso
entre formar o pedagogo ndo docente e o professor dos cursos de magistério e das series
iniciais do 1° grau”.

O marco legal seguinte e ainda vigente € a LDB n° 9.394/96. Essa lei trouxe mudangas
significativas para educacdo como um todo e, especialmente, no que diz respeito a formacéo
de professores. De acordo com Barreto (2015), as alteracOes realizadas na LDB 9.394/96 a
respeito do nivel de certificacdo docente — que passou a orientar a formacdo em nivel
superior®® — afetou principalmente os professores dos anos iniciais, pois para esses a
certificacdo minima exigida até aquele momento era habilitacdo em nivel médio.

Desse modo, constatou-se o deslocamento da formacdo de professores integralmente
para o nivel superior, ocasionando uma explosdo de matriculas especialmente no curso de
Pedagogia. Segundo Barreto (2011), a oferta de cursos de Pedagogia dobrou entre 2002 e
2006. Ja, em 2011, apesar da proporcao de matriculas entre o setor publico e o privado ndo ser
substancialmente diferente, a autora ressalta a diferenca da quantidade de matriculas entre 0s
cursos presenciais e a distancia: 48% do total de matriculados em Pedagogia estdo em cursos
a distancia, enquanto a porcentagem cai para 19% se compararmos com outros cursos de

licenciatura (BARRETO, 2015). Além disso, outro numero chama atencdo: 87,8% dos

15 A LDB, apesar de orientar que a formagdo de professores seja em nivel superior, admite, para a atua¢do na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a formacao em nivel médio, por meio do curso
Normal.
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estudantes de Pedagogia em cursos a distancia estdo em instituicbes privadas, sendo que, nas
outras licenciaturas, a propor¢édo é de apenas 52%.

Nesse sentido, a autora sintetiza que a expansdo e o aumento no nivel de certificacao
nos cursos Pedagogia estdo se dando essencialmente por meio da educacdo a distancia e em
instituicdes privadas. De acordo com Barreto (2015, p. 684), ha dois fatores preocupantes
nessa constatacdo: as instituicdes privadas se tornaram grandes empresas de fabricacdo de
matriculas, entretanto, essa expansdo “ndo foi acompanhada do desenvolvimento efetivo da
capacidade de producdo de conhecimentos novos por meio da pesquisa, funcdo inerente ao
Ensino Superior”. Também, conforme Barreto (2015, p. 684-685), a expansdo proporcionada
pela educacdo a distancia foi feita por meio de “grande improvisacdo do seu projeto
pedagdgico, da infraestrutura de apoio e do acompanhamento dos estudantes, bem como a
elevada evaséo registrada nesses cursos, sdo indicios de que eles deixam muito a desejar”.

Tendo isso em vista, apesar das instituicdes privadas e dos cursos em EAD
contribuirem para expansao do acesso a Educacdo Superior, ndo contribuem necessariamente
para a democratizacdo da Educacdo Superior. Reitero as discussdes relativas as politicas de
expansdo e reafirmo que, para que a democratizacdo aconteca, ndo € suficiente apenas
“acessar” a Educacdo Superior, sd0 necessarias a garantia e a permanéncia dos estudantes,
tendo acesso a uma educacdo de qualidade. Nesse sentido, € fundamental que haja
investimento financeiro e politicas publicas de Estado na educagdo, de modo a fomentar a
implementacdo e manutencdo de universidades publicas em todas as regibes do pais,
incluindo o interior dos estados, contribuindo, assim, para democratizacdo da Educacédo
Superior por meio da expansao do acesso a educacéo publica e de qualidade.

Nessa perspectiva, Duarte (2004) destaca que o direito a educacdo ndo se reduz a
populagdo ter acesso ao ensino somente para conseguir um emprego posteriormente e
contribuir economicamente no pais. De acordo com a autora, o sistema educacional necessita
oportunizar o desenvolvimento nas dimensBes sociais, culturais e politicas, fomentando
valores como o respeito aos direitos humanos e a tolerancia, além da participacdo social na
vida publica, sempre em condicdes de liberdade e dignidade.

Assim sendo, Barreto (2011) ressalta a importancia dos professores na sociedade
contemporanea, tanto pelo papel politico e cultural que desempenham, de modo geral, quanto
no processo de socializacdo dos estudantes na escola. Seguindo a mesma linha de
pensamento, Gatti, Barreto e André (2011, p. 89) ressaltam a importancia da formacéo inicial
de professores, “uma vez que cria as bases sobre as quais esse profissional vem a ter

condicOes de exercer a atividade educativa na escola com as criangas e 0s jovens que ai
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adentram, como também, as bases de sua profissionalidade e da constituicdo de sua
profissionalizagdo”.

As autoras colocam que uma formacéo inicial de qualidade contribuird para que o
professor possa se aperfeicoar por meio da formacdo continuada, ndo tornando esta uma
forma de suprir as lacunas de uma formacéo inicial precéria. Ainda, de acordo com Gatti,
Barreto ¢ André (2011, p. 89), essas lacunas “decorrem da maneira como as politicas de
institucionalizacdo dessa formacao sdo acionadas” e adicionam que essas politicas deveriam
ser repensadas, no que concerne as instituicdes formadoras e curriculo.

Em termos de politica e legislagdo, os trés ultimos marcos legais que organizam a
formacé&o de professores no curso de Pedagogia sdo: a Resolu¢cdo CNE/CP n° 1, de 2006, que
institui as DCNs para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura; a Resolucéo n° 2, de
2015, que institui as DCNs para a formacéo inicial em nivel superior e para a formagéo
continuada de professores; e a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 2019, que define as DCNs para a
Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum
para a Formacéo Inicial de Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacao).

As DCNs para a formagio inicial e continuada de professores'® anunciam em seu
preambulo a importéncia da igualdade de acesso e permanéncia, a gestdo democratica do
ensino publico, o respeito ao pluralismo de ideias, o padrdo de qualidade de ensino e a
valorizacdo dos profissionais da educacdo como principios basicos para melhoria e
democratizacdo do ensino (BRASIL, 2015). Além desses, ainda no preAmbulo, considera “a)
solida formacdo tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c) trabalho coletivo e
interdisciplinar; d) compromisso social e valorizacdo do profissional da educacéo; e) gestao
democratica; f) avaliacdo e regulagido dos cursos de formagdo” (BRASIL, 2015, p. 2) como
principios norteadores da formacao inicial e continuada de professores.

A Resolucdo n° 2, de 2015, ainda prevé um padrdo de qualidade de ensino, um
capitulo dedicado exclusivamente a formacéo continuada de professores e outro a valorizagédo
dos profissionais da educacdo. E necessario salientar a importancia desses aspectos terem sido
contemplados nessas DCNs, tendo em vista as condi¢cGes problemaéticas da educacdo na
atualidade, como os salarios baixos e desprestigio profissional vivenciado pelo magistério,
bem como a qualidade precaria dos cursos de formacao e falta de infraestrutura de instituicdes
de ensino e da EAD, como bem aponta Barreto (2011, 2015).

16 Até o momento a reviséo histdrica foi feita de maneira cronoldgica, entretanto, nesse momento, considerando
que as DCNs para formacéo inicial e continuada de professores sao mais abrangentes do que as DCNs do curso
de Pedagogia, a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 2019, e a Resolugdo n° 2, de 2015, serdo abordadas antes da
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 2006.
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Nos oito capitulos que seguem, as DCNs reiteram e desenvolvem as consideragdes
feitas no predAmbulo e nos capitulos II, 111, IV e V dispdem sobre o0 egresso da formacao inicial
em nivel superior e formagdo continuada e sobre a formagdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério para Educacdo Basica. Dentre diversos aspectos importantes,
destaco: no Art. 3° paréagrafo quinto, os principios da formacdo do magistério, como a
articulacdo entre teoria e pratica, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo e uma
solida base teorica e interdisciplinar; no mesmo artigo, no paragrafo sexto, o projeto
formativo articulado entre a instituicdo de Educacdo Superior e o sistema de Educacdo Bésica,
que promova a insercdo dos estudantes na rede publica de ensino, espaco privilegiado da
praxis docente; e no Art. 5° incisos VII e VIII, a promogdo da reflexdo critica e a
consolidacéo da educacao inclusiva.

Na contramdo da Resolugdo n° 2, de 2015, a Resolucdo CNP/CE n° 2, de 2019, que
estd em vigéncia e foi instituida durante a elaboragcdo desse trabalho, ndo apresenta nenhum
capitulo especifico sobre formacdo continuada e valorizacdo de professores, tendo apenas
breves mengdes no Art. 6° e representando um retrocesso as politicas nacionais de formagéo
de professores. Conhecida como BNC-Formacdo, essa resolucdo é veementemente criticada
por ter sido implementada de forma impositiva e sem a discussdo com os profissionais do
magistério, das Instituicdes de Educacdo Superior (IES) e com a sociedade civil (ORTIGAO;
SILVA, 2020). A BNC-Formacédo tem como objetivo articular a formacéo de professores a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e revoga a Resolugdo n° 2/2015, estabelecendo o
prazo de até trés anos para adequacao das instituicdes.

Para fazer a articulagdo com a BNCC a BNC-Formacdo, também, estabelece
competéncias para os professores, conforme conta no Art. 3° da Resolucdo: “Com base nos
mesmos principios das competéncias gerais estabelecidas pela BNCC, é requerido do
licenciando o desenvolvimento das correspondentes competéncias gerais docentes” (BRASIL,
2019). De acordo com Ortigdo e Silva (2020, p. 110), “esse aspecto evidencia uma concepcao
de formacdo que enfatiza a dimensdo técnica da profissdo docente, [...] com o adicional do
papel do professor como estratégia do Estado para implementacdo de uma politica de
padronizacdo curricular”.

Além disso, a BNC-Formacdo prop6e uma organizacdo curricular de 3.200 horas,

distribuidas em trés grupos:

I - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende 0s
conhecimentos cientificos, educacionais e pedag6gicos e fundamentam a educacéo e
suas articulagbes com os sistemas, as escolas e as praticas educacionais. Il - Grupo
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I1: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos conteidos especificos
das areas, componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento da BNCC, e
para o dominio pedagdgico desses contetdos. Il - Grupo I11: 800 (oitocentas) horas,
pratica pedagdgica, assim distribuidas:

a) 400 (quatrocentas) horas para 0 estagio supervisionado, em situacdo real de
trabalho em escola, segundo o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) da instituicao
formadora; e b) 400 (quatrocentas) horas para a pratica dos componentes
curriculares dos Grupos | e Il, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio,
segundo o PPC da instituicdo formadora (BRASIL, 2019).

Nesse sentido, a BNC-Formagcéo se revela muito mais prescritiva do que as DCNs de

2015 e “[...] atinge duramente a autonomia das instituicBes universitarias quanto a suas
propostas curriculares” (LAVOURA; ALVES; JUNIOR, 2020, p. 566). Desse modo,
Lavoura, Alvez e Junior (2020, p. 554) afirmam que: “o esvaziamento dos curriculos na

formacéo de professores e o desmonte do ensino publico superior faz parte da totalidade da

conjuntura nacional e

culturais”.

internacional de intensos retrocessos politico-econémicos, sociais e

Em relacdo ao curso de Pedagogia, especificamente, a BNC-Formacdo também

apresenta diretrizes que impactam na formacdo do Pedagogo. Para melhor compreenséo,

vejamos 0 que propunham as DCNs de 2006 e sua articulagdo com as DCNs de 2015. De

acordo com Resolugdo CNE/CP n° 1, de 2006, o curso deveria promover a

[...] formacdo inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, e em cursos de Educacéo Profissional na &rea de servicos e apoio escolar,
bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos
(BRASIL, 2006, p. 2).

Para o exercicio da docéncia nesses campos de atuacdo, as DCNs de 2015

apresentavam, no Art. 5°, dezesseis incisos apontando que o egresso do curso deveria estar

apto, entre outras, a:

[...] I - compreender, cuidar e educar criancas de zero a cinco anos, de forma a
contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensBes, entre outras, fisica,
psicolégica, intelectual, social; [...] IV - trabalhar, em espacos escolares e ndo-
escolares, na promocdo da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do
desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do processo educativo;
[...] VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia,
Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano; VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicacéo
a educacdo, nos processos didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das
tecnologias de informagdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas; VIII - promover e facilitar relaces de cooperacdo
entre a instituicdo educativa, a familia e a comunidade; 1X - identificar problemas
socioculturais e educacionais com postura investigativa, integrativa e propositiva em
face de realidades complexas, com vistas a contribuir para superacdo de exclusdes
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sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras; X -
demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferengas de natureza
ambiental-ecologica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais,
religiGes, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras; [...] XII - participar
da gestdo das instituicBes contribuindo para elaboracdo, implementacéo,
coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagdgico; XIII - participar
da gestdo das instituicdes planejando, executando, acompanhando e avaliando
projetos e programas educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares; XIV -
realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros: sobre alunos e
alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem suas experiéncias ndo-
escolares; sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental-
ecoldgicos; sobre propostas curriculares; e sobre organizacdo do trabalho educativo
e praticas pedagogicas; [...] (BRASIL, 2006, p. 2-3).

Tendo isso em vista, percebe-se que o curso deveria formar um profissional
polivalente e, por sua vez, promover um arcabouco tedrico, metodoldgico e pratico para que o
egresso esteja apto a desempenhar todas essas diversas funcGes, incluindo a docéncia, a
pesquisa e a gestdo educacional. Entretanto, a resolucdo atual, a BNC-Formacao, “reduz a
Pedagogia ao magisteério ao prever cursos separados para formacao docente e para fungdes de
gestdo educacional, em contraposicdo a ideia de uma formacdo ampla e integrada do
pedagogo” (ORTIGAO; SILVA, 2020, p. 111), conforme consta no Art. 22°, capitulo VII da
resolucdo. Essa organizacdo remonta 0 modelo da formacéo por habilitacbes da década de 70
e permite o resgate das criticas e contradi¢cdes sobre a identidade do profissional formado no
curso de Pedagogia, que até recentemente pareciam ter sido superadas, tendo em vista que
havia se estabelecido que a base da identidade desse profissional era a docéncia.

Considerando que essa resolucdo ainda € muito recente e que o curso de Pedagogia da
UFFS/campus Erechim, foco dessa pesquisa, € regido, mesmo no novo PPC de 2018, pelas
resolucdes de 2006 e de 2015, sdo nessas DCNs que as discussdes e analises ao longo desse
trabalho se pautam. Até entdo, sendo o curso de Pedagogia um curso de licenciatura, discutia-
se a formacdo de um profissional generalista (CARVALHO, 2011), habilitado para trabalhar
na docéncia em todas as etapas da Educacdo Basica, da Educacdo Infantil ao Ensino Médio,
estendendo-se as atividades de orientacdo, supervisdo, coordenacdo e gestdo escolar, bem
como espacos extraescolares e de educacdo nao-formal.

Essa é uma discussao que considero pertinente, haja vista que, para cada etapa, espaco,
faixa etaria e contexto trabalhado, é necessaria uma diversidade de conhecimentos e saberes
gue sdo, a0 mesmo tempo, muito especificos. Tendo isso em vista, na proxima secao visa-se
discutir o que sdo e quais sdo esses saberes da docéncia, relacionando-os com a formacéo

inicial no curso de Pedagogia.
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3.2 SABERES DA DOCENCIA: APLURALIDADE DOS SABERES E O PROFESSOR
POLIVALENTE

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia estabelecem que a
base de formacdo no curso de Pedagogia é a docéncia. Mas, 0 que é a docéncia? Quais 0s
saberes necessarios ao exercicio dela? Nessa secdo, promovo uma breve discussao sobre a
definicdo da docéncia e do ser professor, tanto numa perspectiva mais ampla e geral quanto de
forma mais pontual associada ao curso de Pedagogia em especifico, buscando, a partir disso,
compreender 0 que sdo os saberes docentes e quais sdo 0s saberes necessarios a docéncia.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) de formagdo inicial e

continuada de professores, de maneira geral, a docéncia é considerada como

acdo educativa e como processo pedagdgico intencional e metddico, envolvendo
conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e
objetivos da formacdo que se desenvolvem entre conhecimentos cientificos e
culturais, nos valores éticos, politicos e estéticos inerentes ao ensinar e aprender, na
socializacdo e construgcdo de conhecimentos, no didlogo constante entre diferentes
visdes de mundo (BRASIL, 2015, p. 2).

De maneira similar, mas mais especifica, as DCNs do curso de Pedagogia, no Art. 2,

paragrafo primeiro, colocam a docéncia como

acdo educativa e processo pedagogico metddico e intencional, construido em
relagbes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos,
principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos
de aprendizagem, de socializacdo e de construcdo do conhecimento, no &mbito do
dialogo entre diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2006, p.1).

A partir dessas definicdes, percebe-se que a docéncia ndo esta relacionada apenas a
acdo educativa, mas aos processos pedagdgicos que ocorrem nos mais diversos contextos e
relacdes, ndo restringindo-se ao universo escolar ou especificamente a atividades de ensino e
de aprendizagem. Nesse sentido, Carvalho (2011) problematiza que, apesar de delimitar o
campo de atuacdo do Pedagogo, a legislacdo apresenta a docéncia em uma perspectiva
ampliada, que extrapola as atividades em sala de aula e, segundo outros autores, coloca o
professor como um executor de indmeras tarefas (como a gestdo e a producdo de
conhecimento) que ndo exigiriam formacdo tedrica mais consistente, 0 que o autor aponta

como algo considerado por muitos como uma descaraterizagao profissional.
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Além disso, ao explicitar no Art. 2° qual é o profissional que se deseja formar no curso
de licenciatura em Pedagogia, Carvalho (2011) afirma que acontece a invencdo do Pedagogo
Generalista. Esse profissional é concebido como “empreendedor de si mesmo, polivalente,
formado para atuar como docente de diferentes faixas etéarias, (pretensamente) apto a detectar
problemas educacionais, a planejar projetos, a atuar em cursos técnicos na area da educacéo
entre tantas outras tarefas que compdem o seu perfil profissional” (CARVALHO, 2011, p.
160).

Apesar disso, no decorrer do presente trabalho, assume-se a docéncia como o exercicio
profissional do professor. Nessa perspectiva, Tardif (2002) afirma que a docéncia e o0s saberes
dos professores ndo sdo coisas que “flutuam” no espaco, mas possuem uma identidade
propria, estando diretamente relacionados a sala de aula e ao contexto escolar, por isso,
segundo o autor, esses elementos devem ser estudados como ‘“constitutivos do trabalho
docente” (TARDIF, 2002, p. 11).

Em relacdo a concepcdo do que é ser professor, de modo geral, Imbernon (2011)
coloca que o contexto do magistério atualmente é complexo e diversificado e afirma que ser
professor ndo é mais transmitir um conhecimento ou transformar o conhecimento comum do
aluno em conhecimento académico. O autor aponta que a profissdo docente esta relacionada a
construcdo de conhecimento, um conhecimento que ndo é imutavel, a um compromisso
politico carregado de valores éticos e morais e a participacdo na emancipacao dos sujeitos.

A partir disso, compreende-se que ser professor esta relacionado ao processo
educativo e a formacdo humana, estando ligado ao ato de ensinar, mas indo além dele. Nessa
perspectiva, Tardif (2002, p. 151) afirma que o processo educativo se refere a uma “agio que
0 ser humano exerce voluntario e conscientemente sobre si mesmo ou sobre outro ser humano
a fim de se formar ou de forma-lo em funcgéo de certas representacdes de sua prépria acdo e da
natureza, dos modos e das consequéncias dessa a¢do”. Assim, a funcédo do professor € ensinar,
considerando o ensino como uma acao intencional de articulacdo de estratégias para que o
outro (o aluno) aprenda efetivamente, e a aprendizagem ndo como uma absorcdo de
conhecimentos, mas como uma construcdo, por meio da atribuicdo de sentido e da associagdo
aos seus conhecimentos prévios, de modo a gerar a ampliacdo da capacidade de ler e de
intervir na sua prépria realidade. Desse modo, o professor é um profissional que precisa ser
sensivel e reflexivo, capaz de perceber as relacdes sociais e politicas do contexto no qual esta
inserido para ser um agente de mudanca na vida de seus alunos, pois, como afirma Freire
(1987, p. 87), “educagdo ndo transforma o mundo. Educagdo muda pessoas. Pessoas

transformam o mundo”.
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Assim, para que os professores exercam sua profissdo, compreendam 0S processos
educativos e promovam a formagdo humana, € necessario que possuam amplos saberes que
embasem sua pratica, sendo que esta se destaca pela “reflexividade, retomada, reproducéo,
reiteracdo daquilo que se sabe naquilo que se sabe fazer, a fim de produzir sua prépria prética
profissional” (TARDIF, 2002, p. 21). Esses saberes sdo os que chamamos de saberes da
docéncia. Tardif (2002) afirma que o saber docente é plural e heterogéneo e consiste em um
conjunto de ideias, conhecimentos, esquemas, regras, habitos e procedimentos que sustentam
sua pratica e sdo produzidos pela socializacdo do individuo em diversos universos (familiar,
escolar, universitario, etc.), por meio dos quais ele constrdi, na interacdo com 0s outros, sua
identidade pessoal e profissional.

Dessa forma, é possivel afirmar que os saberes da docéncia comecam a ser construidos
antes mesmo do sujeito decidir seguir a carreira docente. Antes de iniciar a escolarizacao, ja
comeca a produzir significados sobre ensino e aprendizagem no contexto familiar e no circulo
de amizade, por meio da aprendizagem de normas sociais e de convivéncia, de jogos e de
brincadeiras. Depois de iniciar a escolarizacdo, criam-se imagens e significados sobre o que é
a escola, o que € ser aluno e o que é ser professor. Entdo, quando o sujeito opta por seguir o
caminho do magistério, ja carrega consigo uma bagagem de experiéncias, ideias e crencas
sobre a docéncia que foi produzida ao longo de sua trajetdria de vida.

Nesse contexto, estabelece-se o papel da formacdo universitaria, inicial e continuada
de professores. E necessario reconhecer a influéncia das experiéncias vividas pelos
professores, tanto no ambito escolar quanto no familiar, na construcdo de sua identidade
pessoal e profissional'’. Entretanto, é fundamental assumir a poténcia transformadora da
formacdo universitaria na ressignificacdo dessas crencas e saberes, compreendendo o ser
humano enquanto sujeito inacabado, em constante formacéo e com capacidade de reflexdo.

Em pesquisa anterior da autora, realizada com professoras alfabetizadoras sobre a
reproducdo de praticas ultrapassadas em sala de aula (RADOMSKI, 2015), pode-se constatar
gue as crencas e experiéncias anteriores a formacéo inicial ndo limitaram as praticas docentes

dessas profissionais. A pesquisa evidenciou que existe uma influéncia entre a experiéncia

17 Para o conceito de identidade profissional de professores, me apoio em Garcia (2009, p. 11) que afirma que “a
identidade profissional é a forma como os professores se definem a si mesmos e aos outros. E uma construgio do
seu eu profissional, que evolui ao longo da sua carreira docente e que pode ser influenciada pela escola, pelas
reformas e contextos politicos [...]”. Nesse sentido, Garcia (1999) relaciona o conceito de identidade profissional
ao conceito de “desenvolvimento profissional dos professores”, que remete a uma ideia de continuidade e que
valoriza o contexto em que o sujeito estd envolvido. Sendo assim, a identidade profissional dos professores esta
em constante desenvolvimento, incluindo a construgdo da sua identidade pessoal, mas indo além dela, pois
influencia e € influenciada por todos os envolvidos na organizacdo escolar, sejam eles professores,
administradores, supervisores, etc.
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escolar vivida e a préatica docente, mas que essa influéncia ndo é inabalavel, pois ndo as levou
a reproduzir as mesmas préticas, e que a formacéo inicial — no Ensino Normal e Superior —
proporcionou subsidios tedricos e praticos para compreensdo das concepcgdes pedagdgicas e
para reflexdo sobre a experiéncia vivida, de modo a conduzi-las a uma preocupagédo com a
formacgéo continuada, para que continuem se atualizando, pesquisando e produzindo novos
saberes (RADOMSKI, 2015).

Tendo isso em vista, pesquisas recentes também discutem a formacgdo do professor
reflexivo, fundada ndo mais na racionalidade técnica, vendo o professor como um mero
executor, mas numa perspectiva que considera sua capacidade de decidir, por meio da
“autoformacao, uma vez que os professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com
suas experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares” (PIMENTA,
2008, p. 29). De acordo com Tardif (2002), os saberes da docéncia sdao formados por uma
combinacdo de saberes oriundos da formacgdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais. Os saberes da formacao profissional seriam aqueles transmitidos
pelas instituicdes de formacdo de professores, referindo-se as ciéncias da educacdo e aos
saberes pedagogicos®®. Os saberes disciplinares correspondem aos diversos campos do
conhecimento e, segundo o autor, também sdo transmitidos na universidade por meio das
disciplinas como Matematica, Historia, Portugués, etc. Ja os saberes curriculares referem-se a
cultura escolar, “aos discursos, objetivos, conteudos e metodos a partir dos quais a instituicdo
escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados como
modelos de cultura erudita ¢ de formagao para cultura erudita” (TARDIF, 2002, p. 38). Por
fim, os saberes experienciais sdo aqueles produzidos pelos professores no exercicio de sua
profissdo, baseados nelas e por ela validados, surgindo da experiéncia e a ela incorporando-se.

Assim, os saberes docentes vao sendo construidos ao longo da trajetéria de vida dos
professores e sdo marcados por uma temporalidade, ndo sdo como um banco de dados que
podem ser acessados a qualquer momento de necessidade, sdo continuamente ressignificados
durante sua atuacdo profissional, relacionando-se com seus saberes anteriores, com suas
historias de vida e com as situacdes que surgem cotidianamente. Nesse sentido, Névoa (1992,
p. 16) destaca que “as situacdes que os professores sdo obrigados a enfrentar (e a resolver)

apresentam caracteristicas Unicas, exigindo, portanto, respostas Unicas: o profissional

18 Incluidos nos saberes da formagéo profissional, os saberes pedagdgicos sdo definidos por Tardif (2002, p. 37)
como “doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes sobre a préatica educativa no sentindo amplo do termo,
reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacdo e de
orientagdo educativa”. Apesar de separar os saberes pedagdgicos das ciéncias da educacdo, o autor afirma que “é
até mesmo bastante dificil distingui-los” (TARDIF, 2002, p. 37).
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competente possui capacidades de auto-desenvolvimento reflexivo”. Desse modo, ser
professor consiste na capacidade de constantemente mobilizar saberes apreendidos durante a
formacgéo inicial — os saberes da formacdo profissional e os saberes disciplinares —,
adaptando-os ao seu contexto de trabalho — os saberes curriculares — e ressignificando-os para
realizar a sua pratica, de modo a produzir novos saberes a partir disso — 0s saberes
experienciais. E necessario destacar que esse processo ndo € linear nem estatico, mas
complexo e dindmico, repleto de singularidades, conflitos e incertezas.

A formacdo de professores €, portanto, inconclusa, continuada e permanente, pois 0
ser humano estad em constante transformacdo. Na presente pesquisa, enfoca-se na formacao
inicial, compreendendo-a como interformacdo, conforme aponta Garcia (1999), na qual
professores formadores promovem uma agdo educativa com futuros professores, que sao
sujeitos conscientes e que contribuem ativamente para sua préopria formacdo. Contudo, ao
abordar a atuacdo docente, tambeém se trata da formacdo continuada, ndo como uma
heteroformacdo, na qual especialistas vem de fora para desenvolver uma formacéo e
“solucionar” problemas internos (GARCIA, 1999), mas sim como autoformacéo, na qual o
sujeito organiza e controla seu processo de formacdo a partir do seu cotidiano e de suas
necessidades por meio da reflex&o na e sobre a acéo.

Ainda em relacdo a essas mdltiplas articulagbes entre saberes e a pratica docente,
Tardif (2002, p. 39) afirma que “o professor ideal € alguém que deve conhecer sua matéria,
sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana
com os alunos”. Nessa perspectiva, Lima (2007, p. 31) afirma que nos debates educacionais o

professor é apontado como principal responsavel pela qualidade do ensino, cabendo-Ihe,

Além de prover os instrumentos essenciais da aprendizagem, como a leitura, a
escrita, a expressao oral, os conteldos da matematica e das ciéncias, desenvolver
conhecimentos, valores, atitudes, aptiddes necessarias a formagdo integral do ser
humano, [...] h4 uma lista interminavel de saberes, habilidades e competéncias
necessarias ao professor, requeridas em sua ‘missdo’ de desenvolver os individuos e
as sociedades.

Tanto Tardif (2002) quanto Lima (2007) problematizam a falta de reconhecimento
social e prestigio do professor. Se, por um lado, ocupam um espaco estrategicamente tdo
importante quanto o da comunidade cientifica (TARDIF, 2002) e sdo destacados e

responsabilizados pelo rumo da educagdo, por outro, “suas condi¢cdes de formagdo e de
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aprendizagem, suas condi¢Oes de trabalho e salario ndo recebem atengdo correspondente e
permanecem particularmente embaragosas” (LIMA, 2007, p. 31).

Pensando especificamente no professor formado no curso de licenciatura em
Pedagogia, a responsabilidade a ele atribuida é imensa, pois ele é o profissional responsavel
pela formacdo do sujeito desde a mais tenra idade e sua educacdo inicial impactara
diretamente na sua aprendizagem nos anos escolares subsequentes. Entdo, o que deve ser
ensinado na formacéo inicial desses professores no curso de Pedagogia?

De acordo com Tardif (2002), a formac&o universitaria é responsavel pelos saberes de
formagcé&o profissional e pelos saberes disciplinares. No entanto, isso se torna particularmente
complexo ao considerarmos que o curso de Pedagogia forma o Pedagogo Generalista
(CARVALHO, 2011), um profissional polivalente para trabalhar em diversas faixas etarias
(bebés, criancas, jovens e adultos), campos e etapas da educagédo que requerem conhecimentos
muito especificos, como a Educacdo Infantil, orientacdo educacional, coordenagdo e
supervisdo Pedagogica, magistério do curso Normal e anos iniciais do Ensino Fundamental.
Pensando especificamente somente neste ultimo, enfoque dessa pesquisa, 0S saberes
disciplinares devem abarcar todas as areas de conhecimento — Portugués, Matematica,
Histdria, Geografia, Artes, Ciéncias e Educacdo Fisica — bem como campos especificos como
a alfabetizacéo e a incluséo.

Em relacdo aos saberes da formacdo profissional, esses precisam promover
fundamentos teoricos das diversas areas nas quais a Pedagogia se sustenta, como a Psicologia,
a Sociologia e a Filosofia, por exemplo. Incluidos nessa categoria de saberes, estdo 0s
conhecimentos sobre politicas educacionais, teorias da aprendizagem, curriculo, avaliagéo,
acdo pedagogica, didatica, planejamento e tecnologias, 0s quais sdo fundamentais para que o
profissional possa exercer a docéncia. Além desses, que embasam a atividade docente como
um todo, ainda é necessario pensar nos conhecimentos especificos sobre pesquisa e gestdo
escolar para cada funcdo: orientacdo, supervisao e coordenacao pedagodgica.

O intuito até esse momento foi apresentar pistas para refletirmos sobre a pluralidade
dos saberes da docéncia e dos saberes docentes no curso de Pedagogia. Entretanto, a
discussdo sobre isso é bastante complexa e ndo se encerra nesse capitulo, mas vai se
desenvolvendo ao longo dos capitulos que se seguem e para além dos limites dessa pesquisa.
Tendo isso em mente, no capitulo seguinte apresento um Estado do Conhecimento sobre a
formacdo inicial no curso de Pedagogia, de modo a averiguar o que outras pesquisas nessa

area revelam sobre o tema.
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4 ESTADO DO CONHECIMENTO SOBRE A FORMACAO INICIAL NO CURSO
DE PEDAGOGIA

O capitulo anterior contemplou uma revisdo histérica, por meio da revisdo de
literatura, da formacdo de professores no Brasil e da formagdo inicial em Pedagogia,
abordando, por fim, os saberes da docéncia. Nesse sentido, faz-se necessario investigar o que
outros autores da area estdo pesquisando atualmente sobre esse tema, verificando que
trabalhos j& foram realizados na tematica escolhida, a fim de averiguar qual a relevancia da
problematica que esta sendo pesquisada e o ineditismo da mesma.

Nessa perspectiva, Morosini (2015) ressalta a importancia de se realizar o Estado do
Conhecimento para fundamentar uma dissertacdo qualificada, constituindo-se como forma de
producdo cientifica e acompanhamento do campo disciplinar estudado. Em relacdo a
relevancia da pesquisa, a autora coloca que a mesma “¢ compreendida como contribui¢ao para
0 desenvolvimento cientifico-tecnologico da area de conhecimento, bem como para a
resolucdo de problemas nacionais relevantes, considerando a atualidade da tematica”
(MOROSINI, 2015, p. 105).

O Estado do Conhecimento também contribui para demarcar a “presenca do novo” na
monografia, pois, ao contextualizar a pesquisa historicamente no campo cientifico, analisando
os trabalhos que foram produzidos na mesma tematica, € possivel estabelecer a originalidade
da pesquisa que estd sendo desenvolvida, demonstrando a capacidade de reflexdo e
criatividade do pesquisador (MOROSINI; FERNANDES, 2014). Dessa maneira, o Estado do
Conhecimento consiste em fazer um levantamento sistematizado de literatura, tendo como
base diferentes bancos de dados, que podem incluir livros, teses, dissertacGes e/ou artigos, a
partir de um recorte espaco-temporal, levando a reflexdo sobre o assunto e a elaboracdo de
uma sintese da producéo cientifica de determinado tema (MOROSINI, 2015).

Desse modo, para contextualizar, justificar e demonstrar a relevancia da presente
pesquisa, optamos por realizar o levantamento para o Estado do Conhecimento na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes'® (BDTD), que foi desenvolvida e é coordenada
pelo Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), disponibilizando o
acesso a mais de meio milhdo de teses e dissertacbes. Por meio da busca avancada, foram
definidos os descritores “Formagdo inicial” e “Pedagogia”, que sdo 0 foco dessa pesquisa,

refinando a pesquisa para que esses descritores estivessem contidos nos titulos dos trabalhos,

19 Disponivel em: <http://bdtd.ibict.or>. Acesso em: 15 fev. 2019.
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em um recorte temporal que compreende os Ultimos 10 anos (2008-2018), a fim de verificar o
que ha de mais atual sendo produzido sobre a temética. Dessa forma, foram encontradas 57
correspondéncias, entre teses e dissertacoes.

A partir desse resultado inicial, por meio da leitura dos titulos e dos resumos dos
trabalhos, selecionamos para anélise apenas aqueles trabalhos que se aproximavam mais da
teméatica da presente pesquisa e excluimos producbes que tratavam da formagdo em
Pedagogia para trabalhar com Educagédo Infantil, Educacdo de Jovens e Adultos, educacao
ndo-formal e em qualquer outra area especifica que ndo fossem os anos iniciais do Ensino
Fundamental, tendo em vista o recorte, ja justificado, da pesquisa. Dessa forma, foi possivel
reduzir o corpus de anélise do Estado do Conhecimento para 8 trabalhos, sendo 6 dissertacGes
e 2 teses. Segue abaixo um quadro com a relacéo dos trabalhos que compdem o nosso Estado
do Conhecimento:

Quadro 1 — Relacdo dos estudos analisados no Estado do Conhecimento

N° | Autor/Autora | Titulo Tipo Ano | Instituicéo
1 | Josimar de | Qualidade da formacéo inicial de | Tese 2010 | PUC/RS
Aparecido pedagogos: indicadores na visao
Vieira de egressos
2 |Jaira Coelho | A formagdo de professores no | Dissertacdo | 2011 | UFRGS
Moraes curso de Pedagogia, licenciatura
da FACED/UFRGS: um estudo a
partir das diretrizes curriculares de
2006
3 | José Leonardo | A significagdo da Pedagogia: | Dissertacdo | 2012 | Universidade
Rolim de | discurso curricular, apresentacfes Federal da
Lima Severo | sociais e perspectivas de ensino na Paraiba
formacéo inicial de Pedagogos
4 | Midid Olinto | A formacéo inicial e as condicbes | Dissertacdo | 2013 | PUC/SP
de Oliveira de alunas concluintes do curso de
pedagogia para 0 ingresso na
profissdo docente
5 | Tatiana A escola de Educacgdo Baésica e a | Dissertacdo | 2015 | PUC/RS
Fruscalso dos | formacdo inicial em pedagogia —
Santos um estudo de caso
6 | Dilva Bertoldi | Avaliacdo de  aprendizagens: | Tese 2016 | Unijui
relagbes entre formagdo inicial e

20 Esse resultado se refere & busca realizada em fevereiro de 2019.
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Benvenutti praticas adotadas por professoras
pedagogas dos anos iniciais da
Educacdo Baésica

7 | Taiara de | Formagéo inicial e os saberes da | Dissertacdo | 2017 | UEFS
Lima Silva docéncia:  representacbes  de
pedagogas egressas da UEFS
8 | Talita As crengas de discentes do curso | Dissertagdo | 2017 | Universidade
Almeida de pedagogia da FACED/UFC Federal do
Rodrigues sobre o bom professor e a Ceara

formacao inicial

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir da leitura dos trabalhos, foi elaborado um quadro contendo o objetivo geral, a
metodologia e as conclusdes das pesquisas, para fins de organizacdo e sistematizacao,
permitindo uma visualizacdo panoramica das mesmas.

Em relacdo a metodologia de pesquisa, todas se caracterizaram como pesquisas
qualitativas, sendo duas delas na modalidade de estudo de caso, como é o caso desta pesquisa.
Em relacdo aos sujeitos da pesquisa, os trabalhos tém como sujeitos da pesquisa professores
egressos dos cursos, professores das Instituicbes de Ensino Superior (IES), ou seja,
professores formadores e também alunos do curso, ou seja, professores em formacdo. O

grafico abaixo demonstra a quantidade de trabalhos com cada sujeito de pesquisa:

Graéfico 1 — As pesquisas e seus sujeitos

H Professores egressos
® Professores em formacdo
B Professores formadores

m Professores em formagéo e professores formadores

Fonte: Elaborado pela autora.
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O primeiro trabalho?!, publicado no ano de 2010, intitula-se “Qualidade da formag&o
inicial de pedagogos: indicadores na visdo de egressos” e tem como objetivo “analisar 0S
principais indicadores de qualidade formulados e apontados para o processo de formagéo
inicial de pedagogos e com isso, destacando referéncias, acBes e condi¢cBes essenciais a
melhoria desse processo” (VIEIRA, 2010, p. 22). Segundo Vieira (2010), para conseguir
superar os desafios da sociedade contemporanea, a formag&o no Ensino Superior ndo pode se
limitar a instrucdo, mas deve proporcionar possibilidades de construcdo de novos
conhecimentos, 0 que requer uma postura critica da instituicdo em relacdo a concepcdo de
qualidade — termo que o autor analisa mais profundamente ao longo do trabalho, a partir da
analise de diferentes documentos e referenciais tedricos.

A pesquisa de Vieira (2010) é um estudo qualitativo, envolvendo um estudo de caso
com os egressos do curso de Pedagogia da Unochapecd entre os anos de 2000 e 2009. Por
meio de questionarios, o autor traga um perfil dos egressos do curso, verificando quantos
trabalhos os mesmos ja tiveram, em que area atuam, qual a renda salarial, entre outros. A
partir da revisao bibliogréafica, da analise de documentos e dos dados obtidos, o autor concluiu
que definir qualidade é uma tarefa abrangente, que € um conceito multidimensional que deve
considerar as especificidades da realidade analisada. Em relacdo a formacdo de qualidade no
curso de Pedagogia, o autor coloca que os dados apontam para fatores relacionados
basicamente “a atuacdo dos docentes, a pratica pedagogica e avaliagdo desenvolvida no curso,
ao ambiente educativo, ao projeto pedagogico do curso, a gestdo do curso, as habilidades e
aos saberes que sdo enfatizados e as acOGes de atendimento aos alunos promovidos pela
instituicdo” (VIEIRA, 2010, p. 161).

O préximo trabalho analisado ¢ intitulado “A formacdo de professores no curso de
Pedagogia, licenciatura da FACED/UFRGS: um estudo a partir das diretrizes curriculares de
2006” e, assim como o titulo sugere, objetiva analisar o curso de Pedagogia da
FACED/UFRGS a partir das modificacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para
0 curso de Pedagogia de 2006. A pesquisa constitui-se num estudo de caso, analisando, por
meio de entrevistas, o que dizem professores e alunos do referido curso sobre as DCN de
2006.

Além disso, Moraes (2011) faz uma analise sobre o0 Método de Producdo Capitalista e
como o mesmo tem influenciado nas politicas de formacdo de professores. A autora

roblematiza a democratizacio do conhecimento e afirma que “ndo se pode dizer que o
Y q p

2L A ordem apresentada no texto esta de acordo com a enumeragdo dos trabalhos no quadro.
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conhecimento chega a todos como ‘armas’ em defesa de melhores condigdes de vida. Mas, as
condigOes de vida acabam determinando o tipo de conhecimento que se pode ter” (MORAES,
2011, p. 14).

A partir das andlises das entrevistas com alunos e professores do curso de Pedagogia
da FACED/UFRGS e das DCN para o curso de Pedagogia de 2006, a autora constatou certo
desconhecimento, por parte dos discentes, das diretrizes que orientam a sua propria formacéo.
Nesse sentido, Moraes (2011) coloca que talvez isso se deva ao elevado nimero de leis e
resolucBes e 0 ndo cumprimento das mesmas, gerando um desestimulo, bem como a néo-
participacdo dos sujeitos da educacao no processo de formulagédo das legislacfes que a regem.
Apesar disso, a autora enfatiza a importancia dos formadores discutirem as legislacdes com os
professores em formacdo. A autora também verificou a evidéncia de uma formagdo muito
generalista para o Pedagogo, considerando-a fraca e superficial, e conclui afirmando que a
politica brasileira de formacdes de professores € marcada por principios neoliberais, que se
distancia da realidade dos alunos que sofrem com a desigualdade social e educacional.

O terceiro trabalho analisado intitula-se “A significacdo da Pedagogia: discurso
curricular, representacdes sociais e perspectivas de ensino na formacao inicial de pedagogos”
e procura compreender como essas significacBes incidem nas perspectivas de ensino
desenvolvidas na formacao inicial de pedagogos. Para tanto, Severo (2012) entrevistou 10
professores formadores em atuacdo no curso de Pedagogia do Centro de Educacdo da
Universidade Federal da Paraiba. Para analisar o discurso dos professores formadores, Severo
(2012) dialogou com a Teoria das Representacdes Sociais e a Teoria Dialogica do Discurso. A
partir das analises das DCN para o curso de Pedagogia e do Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) do curso em questdo, o autor evidenciou uma tendéncia da significacdo da Pedagogia
como tecnologia da acdo docente, especificamente no ambito da Educacédo Infantil e dos anos
iniciais. Além disso, Severo (2012) coloca que a centralidade na docéncia é tida como um
aspecto problematico por fragilizar o estatuto epistemolégico do conhecimento pedagogico,
ressaltando a importancia de o curso de Pedagogia proporcionar ao estudante compreender as
possibilidades de engajamento em espacos nao-escolares.

A partir da analise dos discursos dos professores, Severo (2012) observou que a
significacdo da Pedagogia € um processo dindmico e complexo que se desdobra em trés
campos de representacdes sociais. O primeiro € em relacdo ao conhecimento pedagdgico, no
qual se constatou a representacdo desse conhecimento como uma forma de saber tecnoldgico
referente ao ensino e & instrucdo escolar. O segundo campo € em relagdo a natureza do curso

de Pedagogia, no qual o curso foi representado ora como um espaco de profissionalizacdo do
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Pedagogo para atuar em cenarios escolares e ndo-escolares, ora como um espaco de formacao
de professores. O terceiro campo de representacdo social é relativo a identidade profissional
do Pedagogo, que ora é visto como professor de criancas, ora como gestor escolar e
profissional da educacdo de forma mais ampla. Por fim, o autor propGe que a Pedagogia seja
compreendida como Ciéncia da Educagéo, constituindo-se como uma matriz mediadora das
perspectivas de ensino.

O quarto trabalho analisado € intitulado “A formacéo inicial e as condi¢des de alunas
concluintes do curso de Pedagogia para o ingresso na profissdo docente” e busca compreender
a forca da formacdo inicial no preparo dos futuros professores para o exercicio da docéncia.
Para isso, Oliveira (2013) aplicou questionarios com 50 alunas concluintes do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de S&o Paulo e entrevistou trés dessas alunas que nao
possuiam experiéncia anterior na docéncia. A partir dos questionarios, a autora elaborou um
perfil das concluintes do referido curso e, a partir das entrevistas, procurou compreender
como as alunas se sentiam para comegcar a atuar em sala de aula e quais dificuldades elas
antecipavam em relacéo ao exercicio da docéncia.

Dessa forma, Oliveira (2013) constatou, em relacdo ao perfil das egressas, a
predominancia de discentes jovens, majoritariamente mulheres e provenientes de escolas
publicas. A autora também verificou que a escolha pela carreira docente se deu, entre outros
fatores, pelo interesse das alunas em trabalhar com criancas e pela presenca de professores na
familia. Sobre isso, a autora afirma que implicitamente a imagem da docéncia esta ligada a
qualidades socialmente atribuidas a mulheres, como carinho e paciéncia, demonstrando o
porqué o magistério ser concebido como uma profissdo feminina.

Em relacdo as expectativas das alunas sobre o curso, Oliveira (2013) afirma que as
alunas esperavam que a Pedagogia fosse ensinar, principalmente, o “como fazer”, o que elas
deveriam ensinar e como deveriam ensinar em sala de aula. Essa expectativa foi parcialmente
atendida, pois, ao longo do curso analisado, as alunas tiveram disciplinas de fundamentos
tedricos e praticos, mas, mesmo assim, as alunas sentem-se inseguras e afirmam que o tempo
destinado as discuss@es praticas ndo foi suficiente.

Além disso, as alunas também revelaram ndo se sentirem preparadas para alfabetizar e
relataram ndo ter dominio dos conteudos especificos para trabalhar nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, mas acreditam que ter disposicdo para estudar pode suprir essa lacuna.
De acordo com Oliveira (2013), as alunas colocam que a maior preocupacdo delas, ao
concluir o curso, é saber conduzir 0s processos de ensino e de aprendizagem de modo a tornar

0 conhecimento significativo para o aluno.
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O quinto trabalho analisado caracteriza-se como um estudo de caso e intitula-se “A
escola de Educacdo Bésica e a formacdo inicial em pedagogia: um estudo de caso”. Como
metodologia de pesquisa, Santos (2015) realizou observagdo participante, entrevistas
semiestruturadas com professores titulares das escolas, professores supervisores dos estagios
e com professores em formacdo de duas universidades, bem como anélise documental. O
estudo buscou compreender como acontecem as praticas de estagio curricular supervisionado
nas escolas de Educacdo Basica, bem como problematizou a importancia da mesma na
formagéo de professores.

Nesse sentido, Santos (2015) afirma que a escola de Educagdo Bésica é um espaco
privilegiado, tanto para a formagéo continuada dos professores que nela atuam quanto para a
formacé&o inicial de professores. A autora coloca que a imersao do professor em formacédo no
espaco escolar proporciona uma aproximacao da teoria vista no universo académico com a
pratica do seu futuro campo de atuacdo. A partir do estudo, Santos (2015) aponta para uma
relacdo quase inexistente entre escola e universidade, destacando que o professor em
formac&o, durante o periodo de estagio curricular supervisionado, representa o elo de ligagédo
entre as duas instituicdes. Além disso, a autora ressalta o desejo das escolas participantes da
pesquisa de uma relacdo efetiva com a universidade.

O sexto trabalho analisado ¢ intitulado “Avaliacdo de aprendizagens: relacbes entre
formacéo inicial e praticas adotadas por professoras pedagogas dos anos iniciais da Educacgéo
Basica” e tem como objetivo investigar as relagdes entre o percurso formativo de professoras
pedagogas e suas praticas de avaliacdo de aprendizagem nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. O estudo tem como sujeitos professoras egressas do curso de Pedagogia da
Universidade do Oeste de Santa Catarina (UNOESC), campus de Maravilha — SC, que
participaram de féruns online, responderam questionarios e entregaram instrumentos de
avaliacdo utilizados em suas aulas. Como parte da metodologia, também foi realizada uma
analise documental da matriz curricular do supracitado curso de Pedagogia.

A pesquisa mostrou como as vivéncias pessoais dos professores deixam marcas que
influenciam nas suas praticas em sala de aula. Segundo Benvenutti (2016), a avaliacdo é uma
necessidade investigativa que permite a obtencdo de informaces e a promocdo de reflexdes.
Nessa perspectiva, a autora assinala que as reflexdes promovidas por meio do estudo
contribuiram para que os professores dos anos iniciais revissem suas praticas e aderissem a
diferentes formas de avaliacdo, bem como para que a pesquisadora aperfeicoasse seu trabalho

no Ensino Superior.
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O sétimo trabalho analisado intitula-se “Formacdo inicial e os saberes da docéncia:
representacOes de pedagogas egressas da UEFS” e objetiva conhecer 0s saberes necessarios
para a docéncia com 0s anos iniciais do Ensino Fundamental com base nas representacdes de
egressas do curso de Pedagogia. Para isso, Silva (2017) analisou epistolas de seis professoras
egressas do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Feira de Santana,
fundamentando-se na teoria das representacOes sociais e nos estudos de formacdo de
professores.

De acordo com Silva (2017), espera-se que 0 curso de Pedagogia proporcione 0
conhecimento de teorias complexas, associando-as com os conhecimentos prévios das alunas
de modo a permitir que consigam fazer a transposicdo desses saberes apreendidos na
formacéo inicial nas suas praticas em sala de aula. A partir da analise das epistolas das
egressas do curso de Pedagogia da UEFS, a autora identificou que as participantes das
pesquisas construiram saberes pedagdgicos e edificaram saberes de contetdos especificos que
séo trabalhados nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Entretanto, incluindo a analise do
projeto do curso, a autora evidenciou que as disciplinas de fundamentos tedricos serviram
muito pouco para construcdo de saberes docentes, por conta da carga horéaria e da forma como
S0 estruturadas.

No que se refere a vivéncia universitaria, que se da pela articulacdo entre ensino,
pesquisa e extensdo, o estudo revelou a importancia da pesquisa para pratica profissional, pois
0 professor estd cotidianamente imerso em diversos conflitos, exigindo que 0 mesmo saiba
assumir uma postura de pesquisador para analisar tais situacdes. Por fim, Silva (2017) ressalta
a importancia de uma coeréncia nos cursos de Pedagogia entre o que é ensinado no curso e o
que sera encontrado na realidade de sala de aula, visto que as egressas relataram a falta de
alguns saberes ao adentrarem em seu campo de atuacao.

O ultimo trabalho analisado tem como titulo “As crencas de discentes do curso de
Pedagogia da FACED/UFC sobre o bom professor e a formacdo inicial” e como objetivo
compreender as crencas de discentes do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Ceara
sobre o “bom professor”, relacionando com a formagdo inicial de professores. Para tanto,
Rodrigues (2017) realizou entrevistas com quatro discentes do curso de Pedagogia da
FACED/UFC, tendo como base metodoldgica o materialismo historico-dialético e os métodos
de anélise de discurso e de andlise de contetdo para compreensdo dos dados.

Sendo assim, Rodrigues (2017) parte do pressuposto de que as crencas que

construimos sobre o “bom professor” influenciam posteriormente nas nossas praticas



61

docentes. A partir das analises das entrevistas, a autora organizou as crengas das discentes em

nove categorias:

[o bom professor] I. Realiza a humana docéncia; 1. Articula saberes; 1. Alia teoria
e pratica; V. E realizador de praxis; V. Tem vasta metodologia; VI. E agente
politico; VII. Se percebe aprendiz. VIII. Compreende a profissionalizagdo docente;
IX. Tem afeto pelo trabalho que realiza; X. Se espelha em bons professores; XI. A
teoria ndo se relaciona com a pratica (Caso particular: a crenca de Daniela)
(ROGRIGUES, 2017, p. 238-239).

Tendo isso em vista, a autora destaca a importancia de os cursos de formacdo de
professores considerarem as crencas dos alunos sobre o “bom professor”, de modo a discutir
tanto aspectos inerentes a formacdo humana quanto a préatica docente, verificando como essas
crencas podem influenciar na atuacdo docente. As analises apontam para crengas de um “bom
professor” ligadas a afetividade como elemento fundamental para melhor aprendizagem e
numa perspectiva progressista, ligada a questdes criticas, democréaticas e emancipatorias. A
autora ressalta que a liga¢ao do “bom professor” com uma perspectiva progressista se deve ao
momento em que a pesquisa foi realizada, pois, ao longo dos tempos, a crenga do “bom
professor” foi mudando, assim como foram mudando as concepcles pedagogicas. Desse
modo, 0 estudo evidenciou uma harmonia entre as concep¢des dos formadores e as
concepcOes dos discentes em relagdo ao “bom professor”, concepgdes estas ligadas a aspectos
politicos, a questdes relacionadas a praxis e ao respeito as diferencas.

Tendo isso em vista, segue abaixo um quadro em que busco sistematizar e apresentar
de forma mais dindmica algumas aproximacdes e distanciamentos observados entre 0s

trabalhos analisados e a presente pesquisa.

Quadro 2 — Aproximagdes e distanciamentos dos trabalhos analisados na configuragdo do Estado do
Conhecimento

Titulo — Autor(a) — Aproximacoes Distanciamentos
Ano

Qualidade da formacdo | Caracteriza-se como um | Os protagonistas sdo egressos de
inicial de pedagogos: | estudo de caso que tem como | um curso de Pedagogia da
indicadores na visdo de | protagonistas da pesquisa | Unochapecd (uma instituicdo de
egressos - Josimar De | egressos de um curso de | Ensino  Superior comunitaria),
Aparecido Vieira | Pedagogia. Investiga  a | localizada em Santa Catarina. A
(2010) qualidade da formacéo inicial | percepcdo  dos  egressos &
de professores no curso de | verificada por meio  de
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Pedagogia.

questionarios. Preocupa-se em
analisar profundamente 0
conceito de qualidade.

A formagéo de
professores no curso de
Pedagogia, licenciatura
da FACED/UFRGS:
um estudo a partir das
diretrizes curriculares
de 2006 - Jaira Coelho
Moraes (2011)

Caracteriza-se como um
estudo de caso e realiza
entrevistas com egressas do
curso de Pedagogia.

Tem como foco a andlise e
discusséo das diretrizes
curriculares nacionais de 2006
para 0 curso de Pedagogia. O
estudo de caso é do curso de
Pedagogia do FACED/UFRGS.
Enfatiza as relacbes entre as
politicas de formacBes de
professores no Brasil com o
método de producdo capitalista.

A significacdo da
Pedagogia:  discurso
curricular,

representacdes sociais
e  perspectivas  de
ensino na formacao
inicial de pedagogos —
Jose Leonardo Rolim
de Lima Severo (2012)

Discute a formacéo
promovida no curso de
licenciatura em Pedagogia e
questdes relativas a
identidade profissional.

Tem como protagonista das
entrevistas professores
formadores do curso de
Pedagogia do Centro de
Educagdo da  Universidade

Federal da Paraiba. Enfoca nas
significacbes da Pedagogia e em
suas representacdes sociais.

A formacéo inicial e as
condicbes de alunas
concluintes do Curso
de Pedagogia para o
ingresso na profissdo
docente — Midia Olinto
De Oliveira (2013)

Analisa a formacéo inicial no
curso de Pedagogia e a
condicdo de concluintes do
curso.

As protagonistas da pesquisa sao
alunas que estavam concluindo o
curso e que ndo possuiam
experiéncia em sala de aula,
buscando verificar quais eram as
condicbes das alunas para o
exercicio da docéncia.

A escola de Educacdo
Basica e a formacdo

Caracteriza-se como um
estudo de caso e discute a

Enfoca nos estagios curriculares
supervisionados e na relacdo, por

inicial em Pedagogia — | formacéo inicial de | meio desses, entre escola e
um estudo de caso — | professores no curso de | universidade.

Tatiana Fruscalso Dos | Pedagogia.

Santos (2015)

Avaliacdo de | Discute a formacéo inicial de | Analisa as  vivéncias das
aprendizagens: professores e tem como foco | professoras pedagogas e as
relacdes entre | professoras pedagogas dos | influéncias daquelas nas suas
formacdo inicial e | anos iniciais da Educagdo | praticas em sala de aula, tendo

praticas adotadas por

enfoque na questdo da avaliacdo
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professoras pedagogas | Basica. de aprendizagem.
dos anos iniciais da
Educacdo Bésica —
Dilva Bertoldi
Benvenutti (2016)

Formacdo inicial e os | Investiga o0s saberes da | As egressas eram do curso de
saberes da docéncia: | docéncia e tem como sujeitos | Pedagogia da UEFS. O estudo

representagdes de | da pesquisa egressas do curso | analisou epistolas e tinha como
pedagogas egressas da | de Pedagogia. enfoque as representacdes sociais
UEFS - Taiara de como saberes que orientam a
Lima Silva (2017) pratica.

As crencas de | Aborda a formacdo inicial no | Enfoca na discussdo de crencas
discentes do curso de | curso de Pedagogia e saberes | sobre a docéncia e tem como

Pedagogia da | docentes que caracterizam o | protagonistas da pesquisa
FACED/UFC sobre o | bom professor. discentes do curso de Pedagogia
bom professor e a da FACED/UFC.

formagdo inicial -

Talita Almeida

Rodrigues (2017)

Fonte: Elaborado pela autora.

O Estado do Conhecimento, conforme apresentado inicialmente, permite visualizar o
que esta sendo pesquisado atualmente dentro da tematica, nesse caso a formacao inicial em
Pedagogia, e situar a presente pesquisa nesse ambito. Ao selecionarmos os trabalhos que mais
se aproximavam do que estou pesquisando, pude perceber as particularidades de cada uma das
pesquisas, demonstrando que, apesar de todas se entrecruzarem, cada uma segue um caminho
que define a sua especificidade, ressaltando, inclusive, o ineditismo da presente pesquisa.

Observei a importancia de discutir a formacéo inicial de professores, essa que € a
formacdo de base e que deve promover os subsidios e saberes necessarios para atuacdo
docente. Dessa forma, fica evidente a preocupacdo em investigar a qualidade da formacéo
desses profissionais que estdo/estardo atuando também na formacéao de outros sujeitos.

No que diz respeito a formacdo no curso de Pedagogia, essas discussdes se
intensificam, pois ha ainda muitas controvérsias sobre qual deve ser essa formacdo, se é a
formacdo do pedagogo, para atuar em diferentes espacos, ou se é a formacdo do professor
para atuar preferencialmente no espaco escolar. Considerando também as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de licenciatura em Pedagogia, pude perceber o quao

ampla é a formacao que deve ser proporcionada nesse curso, pois 0 mesmo deve habilitar o
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licenciado a atuar na Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na gestéo
escolar e nos espagos ndo escolares, espagos tdo diferenciados e que exigem saberes,
igualmente, diversificados.

Percebi que essas questdes permeiam os trabalhos analisados de diferentes formas.
Alguns discutem de maneira mais aprofundada a qualidade e os saberes necessarios para a
pratica docente, enquanto outros analisam as crencas e as representacfes sobre a docéncia,
apontando para discussdes relativas a identidade profissional do licenciado em Pedagogia.

Dessa forma, os trabalhos analisados contribuiram para situar esse estudo, verificando
como problemaéticas semelhantes sdo percebidas em diferentes espacos e como elas sdo
trabalhadas a partir de diferentes perspectivas. Além disso, os trabalhos evidenciam a
relevancia da tematica pesquisada e apontam para questdes que ainda podem ser investigadas
e aprofundadas. Essa pesquisa se diferencia das outras pelo seu recorte espaco-temporal e,
especialmente, por enfocar na atuacdo docente como ponto de partida para analisar as
contribuicdes da formacao inicial dos professores.

Sendo assim, no proximo capitulo, é apresentada a conceituagdo de pesquisa e 0
percurso metodologico percorrido para atingir os objetivos do trabalho e explicitada a

abordagem escolhida para a configuracao do estudo.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

O presente capitulo tem o objetivo de descrever o percurso metodoldgico que foi
realizado para o desenvolvimento dessa pesquisa de mestrado, que tem como intuito analisar
as contribuigdes do curso de Pedagogia da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) —
Campus Erechim, para o enfrentamento dos desafios da docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, na perspectiva das egressas do curso. Para tanto, apresenta-se a compreenséo de
pesquisa adotada nesse trabalho, fundamentando a abordagem de pesquisa escolhida e os
passos que foram percorridos para alcangar o objetivo proposto.

5.1 DEFININDO A PESQUISA

Antes de comecar a tracar o percurso metodologico de forma mais especifica, é
necessario situar a razdo da escolha de determinada metodologia, e ndo de outra, definindo,
assim, o conceito de pesquisa e qual abordagem foi seguida para o desenvolvimento da
investigacdo, da coleta e da analise dos dados. Para Minayo (2001, p. 25), a pesquisa ¢ “um
labor artesanal, que se ndo prescinde da criatividade, se realiza fundamentalmente por uma
linguagem fundada em conceitos, proposi¢oes, métodos e técnicas, linguagem esta que se
constréi com um ritmo proprio e particular”. Desse modo, compreende-se que pesquisa ndo é
apenas uma descricdo da realidade ou apenas uma teorizagcdo, mas consiste em “compreender
a realidade e nela intervir” (DEMO, 1995, p. 11), envolvendo o processo de teoria e pratica,
por meio de métodos e técnicas bem definidos.

Nesse sentido, a abordagem utilizada para compreender a realidade é a abordagem
qualitativa, pois, para essa pesquisa, ndo ha interesse em quantificar os elementos e aspectos
da realidade, mas examinar os fendmenos com profundidade. Minayo (2001, p. 22) afirma
que a “abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo dos significados das acGes e relacbes
humanas, um lado néo perceptivel e ndo captavel em equacles, médias e estatisticas”.

Sobre isso, Bogdan e Biklen (1994) colocam que as investigacdes realizadas na area
da educacdo sdo qualitativas, pois as questbes relativas as experiéncias educacionais ndo
podem ser reduzidas a operacionalizacdo de varidveis. Os autores afirmam que os dados

recolhidos nesse tipo de pesquisa sdo qualitativos, ou seja, sdo ricos na descricdo e no
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detalhamento referente as pessoas, locais, experiéncias e conversas. Acrescentam que essa
abordagem privilegia, essencialmente, “a compreensdo dos comportamentos a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigagao” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16).

Os mesmos autores afirmam que muitos investigadores visitam escolas, alguns usam
blocos de notas, enquanto outros preferem equipamento de video, mas que, apesar de
utilizarem ferramentas diferentes, todos eles tém algo em comum: todos eles fazem uma
investigacdo qualitativa sobre diversos aspectos da educagdo. Nesse sentido, considerando as
varias formas de proceder na abordagem qualitativa, os autores propdem cinco caracteristicas
basicas para a mesma: a primeira, € que os pesquisadores tém como fonte de dados o
ambiente natural dos sujeitos investigados, podendo ser esse ambiente a escola, a casa, 0
bairro ou qualquer outro local que atenda as questdes educativas, pois a investigacao
qualitativa se preocupa com o contexto onde 0s sujeitos estdo inseridos; a segunda, é que ela é
descritiva, ou seja, os dados incluem transcricdes de entrevistas, fotografias, entre outros,
sendo esses dados analisados minuciosamente; a terceira, € que o interesse dessa abordagem
estd no processo, e ndo nos resultados, ou seja, ndo interessa, por exemplo, saber quantos
alunos foram aprovados ou reprovados, mas compreender 0s motivos das reprovacgdes e como
acontece o processo de aprendizagem desses alunos; a quarta, € que os dados sdo analisados,
geralmente, de forma indutiva, ou seja, o investigador ndo pesquisa para confirmar hipdteses
previamente estabelecidas, mas constrdi suas percepg¢des durante a coleta e analise dos dados;
e a Ultima forma de proceder na abordagem qualitativa é que nesta o significado é
fundamental: procura-se compreender a perspectiva dos participantes, o seu modo de perceber
0 mundo (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Como é visto na primeira caracteristica descrita pelos autores, a pesquisa qualitativa
em educacdo busca investigar os sujeitos em seu ambiente natural, de modo a estudar o
contexto em que estdo inseridos, por isso a pesquisa qualitativa também € caracterizada,
muitas vezes, como pesquisa “naturalistica”. Portanto, na presente pesquisa, o local analisado
é a universidade, mais especificamente o curso de Pedagogia da UFFS/campus Erechim. Ao
investigar a historia da instituicdo e da formacdo do curso, é possivel compreender o contexto
em que os sujeitos estdo inseridos.

Em relacdo a segunda caracteristica, é importante frisar que, apesar da pesquisa
qualitativa ser essencialmente descritiva — por se preocupar em pesquisar de forma
aprofundada e detalhada —, ela ndo ¢ somente “descritiva”. O que delineard a pesquisa é 0
ponto de vista do pesquisador, a forma como ele analisard os dados descritos com base nos

seus objetivos, pois, segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 48), o entendimento do investigador
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sobre o material coletado ¢ “instrumento-chave de analise”. No caso desse trabalho, foram
escolhidos dois instrumentos de analise: 0 questionario, que teve como respondentes as
egressas do curso??, de modo geral; e a entrevista, que teve como sujeitos especificamente as
egressas que apontaram, por meio do questionario previamente respondido, serem professoras
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A escolha desses dois instrumentos de analise se
deu justamente por permitirem uma investigacao aprofundada sobre as contribui¢des do curso
e desafios da docéncia na perspectiva das egressas. 1sso possibilitou uma visdo mais ampla e
uma leitura mais apurada da realidade, indo além dos documentos, em busca da interpretacdo
dos pontos de vista dos sujeitos envolvidos no processo.

Tendo-se definido qual abordagem adotada para o desenvolvimento da pesquisa, nesse
caso a qualitativa, ainda € necessario definir qual tipo, qual modalidade de pesquisa seguir. Na
investigacdo qualitativa, existem varios tipos de pesquisa, como a etnogréafica, a pesquisa
participante, o estudo de caso, entre outros. E importante ressaltar que, para a presente
pesquisa, foi escolhida a modalidade do estudo de caso, que é “entendido como uma
metodologia ou como a escolha de um objeto de estudo definido pelo interesse em casos
individuais. Visa a investigacdo de um caso especifico, bem delimitado, contextualizado em
tempo e lugar para que se possa realizar uma busca circunstanciada de informagoes”
(VENTURA, 2007, p. 384).

O estudo de caso se caracteriza, entdo, pelo estudo de um caso especifico, que pode ser
simples ou complexo, podendo ser até similar a outros, mas se diferencia por aquilo que
possui de Unico e singular. Assim como Bogdan e Biklen (1994) definem cinco caracteristicas
para definir a investigacdo qualitativa, Ludke e André (1986) definem sete caracteristicas
fundamentais do estudo de caso. A primeira caracteristica do estudo de caso, segundo as
autoras, € que ela estd aberta as descobertas, pois 0s pressupostos tedricos iniciais servem
como um eshoco, e o investigador devera manter-se atento aos novos aspectos e detalhes que
poderdo surgir durante a pesquisa. A segunda caracteristica refere-se ao fato do estudo ser
qualitativo, portanto, ele se importa com o ambiente, com a interpretacdo do contexto onde a
problematica a ser investigada acontece. A terceira caracteristica é que o estudo de caso busca
retratar a realidade de maneira complexa e profunda, ou seja, busca evidenciar a
complexidade das relagdes na situacdo analisada, enfocando-a na sua totalidade. A quarta
caracteristica diz respeito a multiplicidade de fontes de coleta de dados, pois, por ser um

estudo de caso, é preciso observar esse caso de diferentes angulos e lentes, ou seja, utiliza-se

22O questionario foi enviado para todas egressas do curso (134) e foi respondido por 37,3% delas (50).
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da observacdo, da entrevista com diferentes sujeitos, da andlise de diversas fontes de
informacdo, para que se possa cruzar dados e elaborar novas hipoteses. A quinta caracteristica
revela um aspecto interessante sobre o estudo de caso, que € o fato dele suscitar possiveis
generalizacGes, ou seja, diferentes sujeitos, a partir de suas experiéncias pessoais, poderao se
identificar com os dados e conclusdes do estudo de um caso especifico. A sexta caracteristica
é que o estudo de caso analisa a situacdo com base em diferentes pontos de vista sobre a
mesma, podendo ser esses pontos de vista conflitantes, incluindo a opinido do proprio
pesquisador. A Ultima caracteristica é que o estudo de caso se apresenta como uma forma de
relatério com linguagem mais acessivel, que permita uma aproximacdo com a experiéncia
particular do leitor (LUDKE; ANDRE, 1986).

Nesse sentido, a presente pesquisa se caracteriza como um estudo de caso, pois
investigou a situacdo em um tempo delimitado, num local especifico, buscando compreender
as particularidades e complexidades dessa problematica. A pesquisa analisou 0 caso
especifico da formag&o inicial de professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental, no
curso de licenciatura em Pedagogia, situado no campus Erechim da Universidade Federal da
Fronteira Sul. Em relacdo a delimitacdo temporal, no ano em que a pesquisa se inicia (2018)
foi implementado um novo Projeto Pedagogico do Curso (PPC), sendo esse o segundo PPC
do curso desde a implantacdo desse campus — o primeiro PPC do curso data de novembro de
2010. Pretendeu-se, com essa pesquisa, analisar e diagnosticar o curso de Pedagogia da
UFFS/campus Erechim, de modo a verificar suas potencialidades e fragilidades, no que diz
respeito a formacao inicial de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Ja existe na instituicdo uma autoavaliagdo dos cursos de graduacdo, organizada pela
Comissdo Propria de Avaliacdo (CPA), sendo esta constituida por meio da Portaria
n°1316/GRUFFS/2017. Entretanto, a especificidade da presente pesquisa, é que a avaliacdo
ndo sera feita por meio apenas de um questiondrio com discentes que estdo cursando a
graduacdo, mas sim por meio de uma entrevista com egressas do curso, 0 que permite um
aprofundamento muito maior e uma avaliagio muito mais rica, tendo uma diferenca
qualitativa em relacdo a autoavaliacdo institucional da UFFS. Nesse sentido, a presente
investigacdo parte do ponto de vista de professoras em exercicio, ou seja, professoras que ja
estdo atuando nas escolas, dessa forma, € possivel refletir sobre o trabalho desenvolvido por
essas profissionais nas escolas, compreendendo os desafios da profissdo e verificando quais
foram as contribui¢bes da formacdo inicial para a sua atuacdo em sala de aula, percebendo,

assim, as fragilidades e potencialidades do curso.
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Tendo sido definidos a abordagem e o tipo de pesquisa que serd realizada, na se¢do
seguinte séo apresentados 0s passos que foram percorridos e os instrumentos utilizados para
alcancar os objetivos propostos inicialmente.

5.2 CAMINHO A PERCORRER

Na secdo anterior, a pesquisa foi situada teoricamente, apresentando em que
abordagem se apoia — a qualitativa — e que tipo de pesquisa se pretende realizar — o estudo de
caso. Para além disso, é necessario que apresente também quais instrumentos e técnicas foram
utilizados para alcancar o objetivo proposto na investigacdo, que é analisar o0 curso de
licenciatura em Pedagogia da UFFS/campus Erechim e diagnostica-lo a partir da perspectiva
das professoras egressas do curso. Minayo (2001, p. 16) afirma que a metodologia, portanto,
“inclui as concepgdes teoricas de abordagem, o conjunto de técnicas que possibilitam a
construcao da realidade e o sopro divino do potencial criativo do investigador”.

Desse modo, considerando que se optou por realizar um estudo de caso, Ludke e
André (1986) dividem esse tipo de pesquisa em trés fases: a fase exploratéria, a fase de
delimitacdo do estudo e a fase de andlise e elaboracdo do relatorio. Na fase exploratoria, séo
definidas algumas questdes iniciais a partir de observacdes, revisao de literatura e da propria
experiéncia do pesquisador, dando os contornos iniciais da pesquisa que se delineara no
desenvolvimento da mesma. Na fase de delimitacdo do estudo, o pesquisador partird para a
coleta sistematica de dados, por meio das técnicas e instrumentos definidos para tal. Os
autores colocam que € fundamental estabelecer um foco e selecionar os aspectos mais
relevantes do recorte a ser estudado para que se possa ter uma melhor compreensdo da
situacdo a ser estudada e atingir os propositos do estudo de caso. Complementar a isso,
Minayo (2001, p. 16) coloca que se deve dispor de “um instrumental claro, coerente,
elaborado, capaz de encaminhar os impasses tedricos para o desafio da pratica”. A Ultima
fase, ainda de acordo com Ludke e André (1986), € a fase de analise e elaboracdo do relatorio,
que consiste em analisar os dados recolhidos a partir da pesquisa de campo e sistematiza-los
em forma de um relatério para apresentar a comunidade.

Cabe destacar que na fase exploratoria foram definidas questdes iniciais, que partiram
principalmente das observacgdes, experiéncias e interesses pessoais da pesquisadora, e do

estabelecimento dos primeiros contatos com o campo e com as fontes dos dados. E na fase
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exploratoria, também, que se realiza a revisdo de literatura, a fim de elaborar um esboco do
estudo.

Em razdo disso, o primeiro passo do estudo de caso é realizar essa revisdo de
literatura, definida por muitos autores como pesquisa bibliogréfica. Essa etapa da pesquisa €
fundamental para que se possa verificar o que os estudiosos abordam em relacdo ao tema
definido. De acordo com Lakatos e Marconi (2010, p. 142), a pesquisa bibliografica “é um
apanhado geral sobre os principais trabalhos ja realizados, revestidos de importancia, por
serem capazes de fornecer dados atuais e relevantes relacionados com o tema”. Ao abordar
especificamente o estudo de caso, Ventura (2007, p. 385) adiciona que “a revisdo
bibliografica é sempre util para fazer comparacdes com outros casos semelhantes, buscar
fundamentacéo tedrica e também para reforcar a argumentacdo de quem estd descrevendo o
caso”. Para pesquisa bibliografica, foram selecionados alguns autores classicos, mas ainda
atuais, para discussdo dos principais conceitos e das tematicas centrais desse trabalho. Segue

abaixo alguns dos principais autores referenciados:

Quadro 3 — Principais conceitos e autores da pesquisa bibliografica

Conceito/Tematica Autor(a)

Histdrico da Educacgé@o Superior no Brasil. Aranha (1989); Bottoni, Sardano e Filho
(2013); Oliven (2002).

Educacdo Superior e democratiza¢do do ensino Sobrinho (2005, 2010).

Histdrico da formacao de professores. Libaneo (2011); Saviani (2006); Tanuri
(2000).

Formacao inicial no curso de Pedagogia. Libaneo (2011, 2012); Barreto (2011,
2015); Gatti, Barreto e André (2011).

Politicas educacionais. Barreto (2011, 2015); Gatti, Barreto e

André (2011); Gatti (2014).

Autoformacdo, interformacdo e heteroformacao; | Garcia (1999, 2009).
Identidade profissional.

Profissdo docente. Imbernén (2011).

Pedagogo generalista. Carvalho (2011).

Pedagogo especialista; Profissionalidade, | Libaneo (2017).
profissionalizacdo e profissionalismo.

Formacado critico-reflexiva; Professor reflexivo. | Novoa (1992); Pimenta (2008).

Saberes da docéncia. Tardif (2002).
Estado do Conhecimento. Morosini (2015); Morosini e Fernandes
(2014).

Fonte: Elaborado pela autora.
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Além da revisdo de literatura, foi realizado também um Estado do Conhecimento, a
fim de enriquecer a fundamentacdo teorica, contextualizar e destacar a importancia e
ineditismo da pesquisa. O Estado do Conhecimento é conceituado por Morosini e Fernandes
(2014, p. 155) como a “identificacdo, registro, categorizacdo que levem a reflexdo e sintese
sobre a producdo cientifica de uma determinada area, em um determinado espago de tempo,
congregando periodicos, teses, dissertacdes e livros sobre uma tematica especifica”.

Para tal, optou-se por pesquisar dissertacOes e teses que constassem na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD), que é coordenada pelo Instituto Brasileiro
de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), e possui mais de meio milhdo de
documentos entre teses e dissertacOes de inumeras instituicdes de Ensino Superior do pais.
Defini, para realizacdo do Estado do Conhecimento, por meio da pesquisa avancada na
BDTD, o recorte temporal de teses e dissertacfes publicadas entre 2008 e 2018, que
contivessem nos titulos os termos “Formagdo Inicial” e “Pedagogia”. Nessa primeira busca,
obteve-se um total de 57 trabalhos, que incluiam trabalhos relacionados a diversas areas
dentro dos estudos pedagogicos, como Matematica, Biologia, Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), Geografia, Ciéncias, Tecnologia da Informacdo, Educacdo Infantil, entre outros. Os
trabalhos diretamente relacionados a areas que nao sdo o enfoque dessa pesquisa foram
excluidos?® e, por meio da leitura dos titulos e resumos, foram selecionados oito trabalhos que
se aproximaram mais da tematica da presente pesquisa, sendo seis dissertacdes e duas teses. A
partir da leitura e andlise desses trabalhos, identificaram-se aproximacdes e distanciamentos
entre eles e a presente pesquisa. Esse mapeamento contribuiu para evidenciar a relevancia da
pesquisa e também para situar a especificidade deste estudo de caso em particular.

Ap0s esse momento inicial de fundamentacéo tedrica, 0 proximo passo foi a coleta de
dados. Minayo (2001, p. 26) afirma que essa etapa da pesquisa se caracteriza como trabalho
de campo, que “consiste no recorte empirico da construcao teorica elaborada no momento”, e
pode combinar observacOes, entrevistas, levantamento de material documental, entre outros.
Para alcancar os objetivos propostos para presente pesquisa, foram aplicados questionarios e
realizadas entrevistas, bem como desenvolvida uma analise documental.

O questionario é um instrumento de coleta de dados que possibilita um grande alcance
em termos de quantidade e de area geografica. Lakatos e Marconi (2003) apontam essas como
grandes vantagens do questionario, além de economizar tempo, uniformizar a avaliacdo e

reduzir o risco de influéncia por parte do pesquisador. Dentre as desvantagens, estd a

23 Reitera-se que os trabalhos relacionados as diferentes areas do campo pedagdgico foram excluidos por uma
questdo de recorte e delimitacdo tematica, ndo por representarem menor importancia de pesquisa.
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impossibilidade de aplicar com analfabetos, de explicar perguntas mal compreendidas e
também uma porcentagem baixa de retorno. De acordo com as autoras, 0s questionarios
alcancam uma devolucao de 25%.

Para essa pesquisa, 0 questionario foi escolhido como um dos instrumentos de
pesquisa pelo seu alcance quantitativo e geogréfico, com o intuito de elaborar o perfil da
docéncia das egressas do curso de Pedagogia da UFFS/Erechim, de modo a investigar
aspectos da sua formacédo inicial e continuada, bem como a sua atuagdo profissional. O
questionario (Apéndice A) foi enviado para todas as egressas concluintes do curso, da
primeira até a uUltima turma, e contribuiu para 0 mapeamento das informacfes e para
elaboracdo de um perfil da docéncia das egressas do curso. O propdsito era analisar como foi
a trajetoria académica das egressas: participacdo em projetos de ensino, pesquisa e extensao
e/ou grupos de estudo; — verificar aspectos da sua formacdo continuada; investigar sua
atuacdo profissional, ou seja, onde atuavam, se estavam atuando em escolas ou em outros
espacos, em qual funcdo e etapa da Educacdo Basica; conhecer as contribuicdes e fragilidades
que elas consideravam mais significativas em relacdo a sua formacdo inicial no curso de
Pedagogia da UFFS/Erechim. Foi obtida uma devolucdo de 50 dos 134 questionarios
enviados, 0 que representa um retorno significativo de 37,3%.

A entrevista também fora utilizada como instrumento de coleta de dados, por permitir
uma maior aproximagao com 0s sujeitos, podendo, assim, alcancar um nivel de profundidade
superior na investigacdo da problematica. Ludke e André (1986) colocam que a entrevista
possui um carater de interacdo, diferente de outros instrumentos de pesquisa que estabelecem
uma relacdo hierdrquica mais rigida entre o pesquisador e o sujeito pesquisado. Sobre isso,
Gaskell (2003) afirma que toda entrevista € um processo social e que as perguntas feitas ao
entrevistado sdo um convite para que ele possa refletir sobre essas questdes. O autor, ainda,
afirma que a entrevista na pesquisa qualitativa se caracteriza por ser do tipo semi-estruturada
e com um Unico respondente, ndo possuindo uma sequéncia rigorosa de perguntas para serem
respondidas, mas também ndo é uma conversacao continuada que o entrevistado vai discorrer
sobre o assunto livremente, sem direcdo. O autor sugere que, para as entrevistas em
profundidade, seja organizado um topico guia, ou seja, alguns topicos/assuntos que servirdo
para conduzir o didlogo. Desse modo, um roteiro de entrevista foi organizado para guiar a
entrevista, ndo contendo perguntas fechadas, mas questdes abertas e topicos de interesse para
guiar o didlogo (Apéndice D).

A entrevista também traz outras vantagens em relagdo a outros instrumentos e técnicas

de coleta de dados. Segundo Ludke e André (1986), a entrevista permite a apreensdo imediata
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das informacOes desejadas, com qualquer informante, sobre qualquer assunto, desde os de
natureza mais simples até os de natureza mais complexa e abstrata. Os autores também
adicionam que a entrevista permite o esclarecimento das questdes, bem como o
aprofundamento de determinado topico ou adaptacdo dele de acordo com o interesse do
entrevistador e andamento do didlogo com o entrevistado. De acordo com Gaskell (2003),
para que o didlogo aconteca de forma mais natural e auténtica, € fundamental que o
entrevistador adote uma postura ao mesmo tempo profissional e tranquila, de modo a
transmitir confianca e seguranca ao entrevistado, para que ele se sinta a vontade para
compartilhar suas experiéncias e seu ponto de vista. O autor destaca que a entrevista
possibilita a “compreensado detalhada das crencas, atitudes, valores e motivacdes, em relacéo
aos comportamentos das pessoas em contextos sociais especificos” (GASKELL, 2003, p. 65).

De acordo com o autor, uma parte importante do planejamento da entrevista é a
selecdo dos entrevistados. Assim, a selecdo das egressas que se encaixam no perfil que se
desejou investigar deu-se por meio dos questionarios previamente respondidos, que
possibilitou verificar onde e em qual etapa da Educacdo Basica as egressas estdo atuando.
Foram selecionadas para as entrevistas dessa pesquisa egressas do curso de licenciatura em
Pedagogia da UFFS/Campus Erechim que atuavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
A partir dos questionarios, verificou-se que apenas 11 das 50 participantes atuavam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e, destas, apenas 9 se prontificaram a participar da etapa das
entrevistas, sendo essa a amostra de entrevistadas.

A selecdo dessa amostra permitiu a percepcdo e compreenséo de diferentes pontos de
vista, de realidades diversas e de experiéncias diferenciadas, sendo que todas passaram por
um processo de formacdo inicial semelhante — no mesmo curso, na mesma instituicdo, na
mesma cidade e regidas pelo mesmo PPC. Destaca-se que a op¢do inicial por entrevistas, e
ndo pelo grupo focal, por exemplo, deveu-se ao fato de que o curso de Pedagogia da
UFFS/Campus Erechim recebe estudantes que residem em diferentes cidades da regido do
Alto Uruguai, e assim seria possivel agendar a entrevista para um local e horario que melhor
se adequasse a rotina de cada entrevistada. Além disso, as entrevistas foram realizadas no
inicio de 2020, ano marcado pela pandemia do coronavirus e pela necessidade de isolamento
social. Tendo isso em vista, as entrevistas ainda se mostraram uma melhor op¢do e foram
realizadas por meio de videochamadas nas plataformas do Skype e Zoom, agendadas por e-
mail previamente com as participantes.

Em relacdo a questdo ética, por envolver uma pesquisa com seres humanos, o projeto

dessa dissertacdo, juntamente ao questionario (Apéndice C), ao roteiro de entrevista
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(Apéndice D) e aos Termos de Consentimento Livre e Esclarecidos (TCLE) referentes ao
questionario e & entrevista (Apéndices A e B), foram submetidos ao Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) por meio da Plataforma Brasil. A pesquisa foi aprovada pelo CEP em janeiro
de 2020, antes do inicio da pesquisa de campo.

O segundo passo do trabalho de campo foi a analise documental. Os documentos
utilizados para essa pesquisa séo de fonte primaria, ou seja, “os contetidos dos textos ainda
ndo tiveram nenhum tratamento analitico, sdo matéria-prima, a partir da qual o pesquisador
vai desenvolver sua investigacdo e analise” (SEVERINO, 2007, p. 123). Os documentos
podem incluir leis e regulamentos, autobiografias, diarios pessoais, jornais, revistas, arquivos
escolares, entre outros. Ludke e André (1986) colocam que uma das vantagens do uso de
documentos na pesquisa educacional é que eles constituem uma fonte estavel e rica de dados,
que pode servir de consulta para diversos estudos e, também, para fundamentar as afirmagdes
do pesquisador, proporcionando mais estabilidade a pesquisa.

A escolha dos documentos analisados é fundamental, pois devem fornecer as
informacdes necessarias para alcancar os objetivos da pesquisa. Portanto, os documentos
centrais na pesquisa foram os dois PPCs do curso Pedagogia da UFFS/Campus Erechim. Por
meio da comparacdo dos PPCs, verificou-se quais pontos foram modificados e se eles
atendem as demandas identificadas nas entrevistas. Além dos PPCs, foram analisadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial e Continuada em Nivel Superior e
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de licenciatura em Pedagogia. O estudo
desses documentos forneceu subsidios para a analise dos PPCs, com o intuito de verificar se
eles atendem as normas superiores e aos requisitos de qualidade expressos nesses
documentos. A partir das entrevistas realizadas, foi possivel averiguar quais as contribuicdes
do curso para atuacdo docente e quais aspectos ainda precisam ser melhorados mesmo apés a
vigéncia do novo PPC em 2018.

O terceiro passo da construcdo dessa pesquisa, apos a realizacdo da fundamentacao
tedrica por meio da revisdo de literatura/pesquisa bibliografica e do Estado de Conhecimento,
da coleta de dados por meio do questionario, da entrevista e da pesquisa documental, consistiu
na analise sistematica dos dados (LUDKE; ANDRE, 1986), ou o tratamento do material,
conforme propde Minayo (2001). E nessa fase que foram ordenados os dados, realizada a
classificacdo deles e a analise propriamente dita.

Para tanto, realizou-se uma andlise qualitativa dos dados por meio dos procedimentos
da Anélise de Conteldo proposta por Bardin (1977), que se organiza em trés etapas

principais: 1) pré-anélise; 2) exploracdo do material; 3) tratamento dos resultados obtidos e



75

interpretacdo. Na primeira etapa é realizada a escolha dos materiais, com base nos objetivos
estabelecidos, que formardo o corpus de anélise, que € “o conjunto dos documentos tidos em
conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos” (BARDIN, 1977, p. 96). O corpus
de anélise da presente pesquisa é constituido pelos dois PPCs de Pedagogia da UFFS/campus
Erechim, pelos questionarios respondidos pelas egressas e pelas transcricbes das entrevistas
realizadas com as professoras egressas atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Durante essa etapa, também é feita a leitura flutuante dos documentos que formam o corpus
de andlise, que consiste em “estabelecer contacto [Sic] com os documentos a analisar e em
conhecer o texto deixando-se invadir por impressoes e orientagdes” (BARDIN, 1977, p. 96).

Posteriormente, foi realizada a etapa da exploracdo do material que se organiza em
dois momentos: a codificacdo e a categorizagdo. A codificacdo consiste no tratamento e
transformacdo do material bruto, de modo a fazer um recorte que “permite atingir uma
representacdo do contetdo, ou da sua expressdo, susceptivel de esclarecer o analista acerca
das caracteristicas do texto” (BARDIN, 1977, p. 103). Dessa maneira, foram estabelecidas
unidades de registro, com recortes em nivel semantico, visando a categorizagdo, a qual
consiste em “uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por
diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com o0s
critérios previamente definidos” (BARDIN, 1977, p. 117). Foram elaboradas categorias
tematicas — critério de categorizagdo seméantico — por meio do procedimento denominado por
Bardin (1977) como “milha”, no qual o titulo conceitual das categorias ndo é definido
previamente, “resultando da classificacdo analogica e progressiva dos elementos” (BARDIN,
1977, p. 119).

Na terceira e Gltima etapa da Analise de Conteldo, sdo realizados o tratamento e a
interpretacdo controlada dos dados obtidos, que neste caso é denominada “inferéncia”. De
acordo com Bardin (1977, p. 133) a inferéncia apoia-se nos “elementos constitutivos do
mecanismo classico da comunicacao: por um lado a mensagem (significacdo e codigo) e o seu
suporte ou canal; por outro, 0 emissor e o receptor”. Apoiada nesses elementos, a inferéncia,
segundo a autora, nada mais € do que uma inducdo a partir dos fatos, ou seja, investigam-se
causas a partir dos seus efeitos. A Anélise do Contetido “nos conduz a teoriza¢do sobre os
dados, produzindo o confronto entre a abordagem tedrica anterior e 0 que a investigacdo de
campo aporta de singular como contribui¢ao” (MINAYO, 2001, p. 26).

O caminho percorrido levou a ultima etapa da pesquisa, que é a construcdo de um
produto final, caracteristica do Mestrado Profissional. Segundo Silveira e Pinto (2005), esse

produto final adiciona valor social ao mercado de trabalho e a comunidade em geral, sendo o
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diferencial para a sociedade e para o0 proprio mestrando. Nesse sentido, Barros, Valentim e
Mello (2005, p. 131) colocam que, pelo fato de o mestrado profissional ser voltado para um
publico geralmente externo a academia, ele tem como objetivo a “gestdo, producdo e
aplicacdo do conhecimento orientado para a pesquisa aplicada, a solucdo de problemas, a
proposicdo de novas tecnologias e aperfeicoamentos tecnoldgicos”. Silveira e Pinto (2005)
adicionam que, por meio do mestrado profissional, a Capes acredita estar agregando o aspecto
pratico ao tedrico, de modo a dar atencédo e trabalhar com questfes e problemas externos ao
ambiente académico, mantendo, porém, a qualidade e o rigor exigidos na academia.

Dessa forma, o produto final do mestrado profissional pode ser desenvolvido
basicamente de duas formas: por meio de uma intervencdo ou de um diagnéstico. Conforme o
Regimento do Programa de P0s-Graduagdo Profissional em Educagdo da Universidade
Federal da Fronteira Sul (UFFS, 2018, p. 16, grifo do autor), no capitulo VII, Art. 52,
referente ao processo de qualificagcdo, cabe ao mestrando elaborar um projeto que contenha

[...] um plano detalhado da dissertagdo com indicagdo do referencial tedrico
metodolégico, com objeto de pesquisa para a producdo de um diagndéstico detalhado
e/ou para uma intervencdo na Educacdo Basica ou em espacos educativos nao-
formais, devendo submeté-lo a banca para o Exame de Qualificacdo entre 6 (seis) e
12 (doze) meses apds o inicio de suas atividades ao PPGPE.

Tendo em vista essa exigéncia, foi produzido um diagnostico do curso de Pedagogia
da UFFS/Campus Erechim, contendo um perfil da docéncia das egressas. Para producao desse
diagnostico, foram verificados quais sdo os pontos fortes e fracos do curso, por meio da
analise das entrevistas realizadas com professoras egressas do curso e, a partir disso, apos
realizar a comparacdo entre os dois PPCs do curso (o primeiro e o ultimo/atual), verificou-se
quais aspectos foram modificados da primeira para a segunda versao. Assim, foi possivel
identificar quais pontos ja foram trabalhados no novo PPC e quais ainda podem ser
aprimorados, permitindo perceber as potencialidades e fragilidades do curso na formacéo
inicial de professores para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Além disso, por meio dos questionarios, tracou-se um perfil da docéncia das egressas
do curso, no qual se investigou a trajetoria académica, por meio da participacdo delas em
grupos de ensino, pesquisa e extensdo e em grupos de estudos; aspectos da formacdo
continuada, relacionados especificamente aos cursos de pds-graduacdo; e atuacao profissional,
verificando quantas egressas estdo atuando no espaco escolar na rede publica de ensino, tendo
em vista o compromisso firmado pela universidade de ser publica e popular e formar

professores para atuar na Educacdo Basica. Também se identificou quantas alunas ndo
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atuavam em espacgo escolar, verificando em que espacos atuavam e que fungdo exerciam
nesses espacgos, bem como quais as razfes pelas quais as mesmas ndo atuavam na escola,
espaco privilegiado de atuacdo de licenciadas em Pedagogia.

A partir desse diagndstico e da analise critica acerca dos achados, sera encaminhado
um documento critico-reflexivo a coordenacdo do curso de Pedagogia e a coordenacao
académica da UFFS/Campus Erechim. Desse modo, o produto produzido por meio dessa
pesquisa fornecera subsidios para pensar, de modo geral, o curso de Pedagogia e a formacao
de professores para atuagdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, extrapolando os limites
desse curso em especifico, o da UFFS/Campus Erechim.

Para fins de elucidacdo das etapas e caminhos percorridos no desenvolvimento da
pesquisa, sdo apresentados a seguir dois quadros: o primeiro, indicando uma organizagédo por

tipo de pesquisa realizado e 0 segundo por etapas da pesquisa.

Quadro 4 — Organizacdo da pesquisa por tipo e método

Tipo de pesquisa Método
Pesquisa Revisdo bibliogréafica de livros e artigos
Bibliografica ] ] .
Estado do Cnhecimento com teses e dissertacoes
Pesquisa Analise das DCNs para formacdo de professores e do curso de
Documental Pedagogia

Analise dos dois PPCs do curso de Pedagogia

Pesquisa de Campo | Questionarios com as egressas do curso

Entrevista com professoras egressas atuantes nos anos iniciais do
Ensino Fundamental

Fonte: Elaborado pela autora.

O préximo quadro apresenta uma organizacdo por etapas. Entretanto, € importante
frisar que elas ndo sdo estanques, seus caminhos se entrecruzaram ao longo do

desenvolvimento da pesquisa.

Quadro 5 — Organizagdo das etapas da pesquisa

Etapa Atividade
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1 Revisdo bibliogréfica de livros e artigos relevantes ao tema

2 Pesquisa direcionada na BDTD

3 Elaboracéo do Estado do Conhecimento

4 Sele¢do de documentos para analise

5 Elaboracdo de um questionario para tracar o perfil da docéncia das egressas do
curso de Pedagogia da UFFS

6 Aplicacdo de questionarios com todas as egressas do curso de Pedagogia da UFFS
(134)%

7 Recolhimento dos questionarios aplicados (50)%

8 Elaboracéo de um perfil da docéncia das egressas

9 Selecdo das entrevistadas com base no perfil das egressas: professoras dos anos
iniciais do Ensino Fundamental (11-2)%

10 | Elaboracéo do roteiro de entrevista

11 | Desenvolvimento das entrevistas com as professoras egressas selecionadas (9)%’

12 | Transcri¢do das entrevistas

13 | Anélise documental e comparativa dos dois PPCs do curso

14 | Andlise do perfil da docéncia das egressas

15 Anadlise das entrevistas

16 | Elaboracdo das considerages finais

17 | Elaboracdo e entrega do produto da dissertacdo a coordenacdo do curso de
Pedagogia e a coordenacdo académica da UFFS/Campus Erechim

Fonte: Elaborado pela autora.

O capitulo a seguir desenvolve a analise documental dos dois PPCs do curso de

Pedagogia e a analise dos dados coletados na pesquisa de campo: dos questionarios e das

24 Quantidade de egressas do curso até o momento de desenvolvimento da pesquisa segundo documentos da
coordenagdo académica.

%5 Quantidade de questionarios que retornaram.

% Quantidade total de professoras atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental (de acordo com os
questionarios) menos aquelas que optaram por ndo participar da segunda etapa da pesquisa de campo
(entrevistas).

27 Quantidade de entrevistadas efetivamente.
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entrevistas. Por meio dessa analise, apresento o perfil da docéncia das egressas e 0

diagndstico do curso, com base nos relatos das professoras egressas.
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6 ANALISE DE DADOS: UM DIAGNOSTICO DO CURSO DE LICENCIATURAEM
PEDAGOGIA DA UFFS/ERECHIM

Eu percebo que tem reconhecimento muito grande pelo nosso curso e pelos
profissionais que sdo formados pela Universidade Federal da Fronteira Sul, entdo
sempre tive muita aceitacdo em todos os espacgos que eu fui. Nosso curso € visto
como de muita qualidade, entdo quando a gente chega num espago escolar somos
vistos como bons profissionais (P31)%%.

No presente capitulo desenvolver-se-a4 a analise dos Projetos Pedagdgicos do Curso
(PPC) de licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), dos
questionarios e das entrevistas realizadas com as egressas do curso.

Este capitulo é subdividido em trés partes, cada uma dedicada a analise dos diferentes
dados produzidos e coletados ao longo da pesquisa. Na primeira secdo, € realizada a analise
dos dois PPCs de Pedagogia, sendo o primeiro de 2010 e o segundo e altimo de 2018, que
sera fundamentalmente comparativa, visando verificar similaridades e diferencas na
organizacdo do curso de acordo com cada um dos projetos. Na segunda secao, € feita a analise
dos questionarios aplicados com o intuito de elaborar um perfil da docéncia das egressas do
curso. Na terceira secdo, realiza-se a andlise das entrevistas desenvolvidas com professoras
egressas do curso que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a fim de identificar e
investigar os desafios docéncia nos anos iniciais e as contribuices do curso de Pedagogia da

UFFS/campus Erechim no enfrentamento desses desafios.

6.1 UM CURSO, DOIS PROJETOS: COMPARANDO PPCS

O papel do pedagogo é muito louco, porque temos que dar conta de tanta coisa,
enfim, é um desafio (P15).

As discussfes desenvolvidas nos capitulos anteriores apontam para uma tensdo na
definicdo da identidade do curso de Pedagogia, sendo defendido ora que é um curso que
forma Pedagogos que podem atuar na docéncia, ora que forma professores que podem atuar

como Pedagogos, ora distinguindo o ser professor do ser Pedagogo, ora colocando-0s como

28 Excertos das falas das participantes das entrevistas e questionarios sdo utilizados na abertura das segdes e ao
longo do texto, contento trecho e identificacdo da participante com a letra P (participante) e n® (nimero) de 1 a
50. Os excertos de abertura estdo formatados com recuo de 2,5cm, fonte Arial e tamanho 10, para diferenciar
de epigrafes. Os excertos destacados ao longo do texto estdo formatados com recuo de 2,5cm, fonte Times
New Roman e tamanho 11, para diferenciar de cita¢fes longas.
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duas facetas da mesma moeda. As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o curso de
Pedagogia apontam que o mesmo deve formar, tanto o docente para atuar nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, na Educacdo Infantil e no Ensino Médio, no curso Normal, quanto o
gestor para atuar nas areas de supervisdo, orientacdo e coordenacdo escolar. Esse mesmo
profissional ainda deve estar apto a contribuir, por meio da investigacdo e da pesquisa, com
reflexdes e andlises sobre a &rea da educacgdo e os sistemas educacionais como um todo. Essa
tensdo interfere na organizacdo do curso de Pedagogia, pois existem saberes especificos para
0 exercicio de cada uma dessas funcgdes.

Todavia, 0 curso de Pedagogia da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS),
campus Erechim, explicita na identificagdo contida em seus dois Projetos Pedagdgicos do
Curso (PPC), tanto o primeiro de 2010, quanto no segundo e ultimo de 20182, que o curso é
voltado para a formagdo de docentes para atuacdo na Educacédo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, respondendo a caréncia da regido de professores formados em Nivel
Superior para composicao dos quadros docentes da Educacdo Basica. Apesar da redacdo de
cada um dos PPCs apresentar algumas diferencas entre um e outro, ambos apontam para o
foco na docéncia.

No PPC de 2010, o texto aponta para formacdo do Pedagogo tendo como base a
docéncia, priorizando trés linhas condutoras: “a) formacdo de professores de Educacgdo
Infantil e das Séries Iniciais do Ensino Fundamental; b) a efetivacdo da gestdo democratica da
educacdo; c) a producéo e difusdo de novos conhecimentos educacionais” (PPC, 2010, p. 6).
O texto do primeiro PPC afirma priorizar a solida formacdo de professores, preparar o
académico para as atividades de gestdo, bem como promover o conhecimento tedrico-pratico
de maneira indissociavel por meio das atividades também indissociaveis de ensino, de
pesquisa e de extensdo. O titulo conferido ao graduado pelo curso é de “Licenciado em
Pedagogia”. Por sua vez, o PPC de 2018 confere diretamente o titulo de “Professor” ao
académico graduado no curso de Pedagogia da UFFS/campus Erechim, explicitando qual é o
enfoque do curso.

E importante destacar que o PPC de 2010 est4d em consonancia com a Resolugéo
CNE/CP n° 1/2006, que Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacgédo
em Pedagogia, licenciatura, enquanto o PPC de 2018 segue, além dessa, as determinagbes da
Resolucdo N° 2, de 1° de julho de 2015. Nesse sentido, na secdo seguinte é averiguado o

perfil do egresso a partir de cada um dos PPCs.

29 Para evitar repeti¢des, sempre que se mencionar “primeiro PPC” ou “PPC antigo”, refere-se ao PPC de 2010.
Quando se mencionar “novo/segundo/tltimo PPC”, refere-se ao PPC de 2018.
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6.1.1 Perfil do egresso

O perfil do egresso reflete as caracteristicas que se deseja desenvolver no académico
ao longo da sua trajetéria no curso e na sua vida universitaria com base nos principios
pedagogicos e filosoficos do curso. O primeiro PPC afirma que “as caracteristicas
profissionais desejadas procuram ultrapassar aquelas definidas pela légica de mercado hoje
hegembnica” (PPC, 2010, p. 35). O texto ndo explicita, porém, quais seriam essas
caracteristicas definidas pela “logica de mercado hegemdnica” que deseja ultrapassar. E
colocado, contudo, que a formacdo segue na direcdo de valores sociais, culturais com a
“crenca de que outras formas de organizacao social, pautadas na justica, na ciéncia e na arte,
sdo possiveis de serem construidas por meio da docéncia, nos ambitos do ensino, da gestéo,
da pesquisa e da producdo do conhecimento” (PPC, 2010, p. 35). O segundo PPC nio traz a
primeira afirmativa em seu texto, mas descreve a formagdo na mesma direcao.

Em seguida, ambos PPCs apresentam de maneira similar oito caracteristicas que

constituem o perfil do egresso do curso de Pedagogia da UFFS, sendo elas:

a) sensibilidade social: perceber o processo de exclusdo e de privilégio presentes na
realidade educacional e superar a explicacdo pela logica do mérito/culpa,
percebendo também o0s imensos prejuizos sociais provocados por essa mesma
realidade; b) senso critico: considerar as varias esferas de uma questdo de modo a
superar a credulidade ingénua, a crenca imediatista e fanatica em reflexdes que se
caracterizam por modismos. Implica ainda a capacidade de critica ao projeto social,
bem como na capacidade de vislumbrar, a partir desta forma de compreensdo, as
consequéncias da transformacdo social do processo produtivo; c) consciéncia
histérica: compreender e sensibilizar-se com as causas histéricas da realidade social,
tornando-se sujeito critico e comprometido com os que ndo dispbem das mesmas
condigBes sociais de desenvolvimento; d) capacidade de trabalho independente e em
grupo: superar o carater individualista da sociedade e da escola, mediante
cooperacdo, solidariedade, responsabilidade e seriedade dos participantes; e)
autonomia intelectual e atitude investigadora — construir autonomia intelectual,
profissional e cidadd com a realidade em que vive, exigindo uma relacdo que
efetivamente demonstre a responsabilidade social; f) capacidade de producédo
cientifica — dominar os aspectos bésicos da pesquisa para a produgdo e socializacéo
do conhecimento; g) dominio dos conhecimentos, habilidades e técnicas
pedagdgicas - dominar as tecnologias da aprendizagem a favor do processo
pedagdgico; relacionar as linguagens dos meios de comunicacao & educacdo; ensinar
Lingua Portuguesa, Matemadtica, Ciéncias, Historia, Geografia, Arte, Educagdo
Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento
humano; h) capacidade de planejar a acdo — diferenciar em nivel tedrico e prético, a
partir de pressupostos teérico-metodolégicos, as concepgbes que norteiam o fazer
docente, compreendendo que qualquer agdo que pretenda ser transformadora da
realidade necessita ser planejada (PPC, 2018, p. 39-40).

Ao mencionar a sensibilidade social, a consciéncia histérica e o senso critico como

caracteristicas do egresso, o0 texto ressalta 0 compromisso da universidade e do curso com
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uma educacdo voltada para a transformacao social. Isso € um aspecto fundamental quando se
almeja o fomento de uma educacéao publica de qualidade, tanto na Educacdo Superior quanto
na Educacdo Bésica, pois, como afirma Sobrinho (2010), uma educacgdo de qualidade é aquela
que contribui para reducdo das desigualdades, democratizacdo da sociedade e aprofundamento
da justica social.

O texto ainda aponta para a postura investigadora — como principio para construcdo da
autonomia intelectual — e interdisciplinar — como forma de relacionar e trabalhar as diversas
areas do conhecimento. Essa postura, assim como a sensibilidade social e o senso critico, é
caracteristica basilar do professor reflexivo, como aborda Pimenta (2008). A autora afirma
que a “formagéo de professores reflexivos compreende um projeto humano emancipatério [...]

que aposta nos professores como autores na pratica social” (PIMENTA, 2008, p. 31).

6.1.2 Eixos formativos e PCCs

Um aspecto marcante na organizacgéo curricular do novo PPC sdo os eixos formativos.
De acordo com o documento, os eixos formativos tem o intuito de articular as atividades de
ensino, de pesquisa e de extensdo e de contemplar os nucleos de formacéo expressos tanto na
Resolucdo CNE/CP n°® 1 de 2006 — como nucleo de estudos basicos, ndcleo de
aprofundamento e diversificacdo de estudo e nucleo de estudos integradores —, quanto na
Resolucdo n® 2 de 1° de julho de 2015 — nucleo de estudos de formacéo geral, das areas
especificas e interdisciplinares, nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das
areas de atuacdo profissional e ndcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular.

Conforme o documento, os eixos formativos sdo “tematicas que sinalizam a
organizacdo de cada semestre por representarem a direcdo do foco de abordagem em cada
CCR, orientando as discussfes nos seminarios integradores para o desenvolvimento das PCC
e transversalizando enfoques fundantes da formagdo” (PPC, 2018, p. 44). Assim, todos 0s
Componentes Curriculares (CCR) serdo conduzidos com base no eixo formativo organizado
para 0 semestre e as Praticas como Componente Curricular (PCC) também serdo pensadas a
partir disso.

No PPC de 2010 ndo existe nenhuma mencdo aos eixos formativos, entretanto a
organizacdo curricular propunha disciplinas de seminario articuladoras das atividades de
ensino, de pesquisa e de extensdo, de modo a promover o didlogo entre os académicos em

formacéo e os profissionais de diferentes ambitos da educacdo. A organizagdo curricular do
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PPC de 2018 ndo prevé disciplinas de seminério, que correspondiam a 4 créditos, totalizando
60 horas.
Os eixos formativos sdo compostos por CCRs e semindrios integradores para o

desenvolvimento das PCCs. Sdo nove 0s eixos formativos que compdem 0 curso, um para

cada fase, com sua devida ementa:

Figura 1 — Organizagdo dos Eixos formativos no curriculo do curso

blicas educacionais. Pro-
cessos educativos nos
movimentos sociais e
outros espagos ndo esco-
lares no contexto brasi-
leiro contemporaneo.

Educacdo Popular e
Processos Educati-
vos Naoformais

Politica Educacio-
nais

Eixos formati- | Ementa do eixo forma- | Componentes Cur- | Fase Componente articulador da
vos tivo riculares do Pratica como Componente Cur-
curso | ricular e sugestoes de trabalhos
possiveis
Pedagogia e | Fundamentos filosdficos, | A Pedagogia como 12 Pedagogia e Fundamentos da
Fundamentos sociologicos e histéricos | Ciéncia e o Campo Educagdo
da Educagao da educagdo. A pedago- | Profissional do Pe- -
¢ ) gdo. 7t pedag SUGESTOES DE  TRABALHOS
gia como ciéncia da edu- | dagogo p
- ~ POSSIVEIS:
cagdo. Compreensdo da | _. .
. A . Filosofia da Educa- )
importancia da lingua- 30 1) entrevista com pedagogos para
gem e da pratica cientifi- ¢ compreender o campo de atuagdol
ca para o campo de | Histdria da Educa- profissional e refletir com base nos
atua- ¢do profissional do | cdo conhecimentos cientificos estuda-
peda- gogo. N dos no semestre (podem originar
Introdugdo ao ‘. .
p documentdrios, artigos,
en- samento semina- rios);
Social
Iniciacio a Prética 2) estudo de uma obra que fale
Cientifica so- bre a importancia do
conhecimen- to cientifico no
campo educacio- nal.
Educagao e | Relagdo entre educagdo e| Produgdao  Textual 23 Educacdo e Sociedade
Sociedade sociedade. Politicas pu-| académica

SUGESTOES  DE
POSSIVEIS:

TRABALHOS

1) observagdo de  processos
educa- tivos em espagos ndo
escolares na regido sul, nos quais
haja ou ne- cessite atuagdo do

edagogo(po- dem originar
Fundamentos His- pecagos (’p. . g
- e documentdrios, arti- gos,
toricos, Sociologi- .

o seminarios);
cos e Filosodficos da
educagao 2) mapeamento das politicas

- - publi- cas que
Informatica Basica

regem/contemplam o) fun-

cionamento dos espagos educati-
vos ndo escolares; ou que
preveem a interlocugdo entre tais
espagcos e as escolas (exemplo:
politicas pu- blicas de educagdo
integral, Sami, Pim, ...);

3) estudo de uma obra que fale
so- bre a relagdo entre educagdo
e so- ciedade.




Educagdo
Escola

e

A escola e sua organiza-
¢do curricular e politica.
Processos interativos,
di- datico-pedagdgicos e
avaliativos que ocorrem
no ambito escolar.

Alfabetizagdo
Curriculo e Avalia-
¢ao

Didatica Geral
Teorias da aprendi-
zagem e do desen-

volvimento Huma-
no

Sociologia da Edu-
cagao

Educagdo e Escola

SUGESTOES DE  TRABALHOS
POSSIVEIS:

1) investigagdo por meio de
obser- vacdo de processos
interativos, di- datico-

pedagdgicos e avaliativos, vividos
no interior da escola;

2) investigagdo a respeito da
orga- nizagdo curricular e politica
da es- cola por meio de
entrevista com sujeitos ou
diferentes segmentos da escola;

3) analise de documentos que re-
gem a organizagdo curricular e po-|
litica da escola: PPP, regimento es
colar, plano de estudos, plano de|
trabalho, planos de aula, projetos|
escolares.

Sujeitos e Pro-
cessos de Ensi-
no e Aprendi-

zagem na
fancia

In-

A escola enquanto con-
texto de
desenvolvimen- to e
inclusdo de diferen- tes
sujeitos aprendizes.
Infancia(s), criangas e
suas linguagens no con-
texto escolar. A escola
enquanto espago-
tempo organizado para
0 pro- cesso de ensino e
apren- dizagem:
pressupostos e praticas.

Infancia(s) e Cultu-
ra Infantil

Gestdo e Organiza-
¢ao Escolar

Educacdo Inclusiva

Ensino da
Portuguesa

Lingua

Psicologia da Edu-
cagao

Sujeitos e Processos de Ensino e
Aprendizagem na Infancia

SUGESTOES  DE
POSSIVEIS:

TRABALHOS

1) observacdo da organizagdo es-
paco temporal da escola e sua
rela- ¢do com as teorias estudadas
no semestre (o que os corredores,
sa- las, modveis, materiais, patio
dizem sobre o processo de ensino
e aprendizagem?);

2) produgdo de  material
audiovisu- al que enfoque os
sujeitos e seus processos de
aprendizagem na es- cola, as
multiplas e diferentes ma- neiras
de se viver a infancia e de se
expressar;

3) construgdo de recursos didati-
cos, jogos, brincadeiras, brinque-
dos, entre outras estratégias para
o trabalho educativo com as
diferen- tes linguagens e formas
de inclu- sd3o no contexto
educacional.

A Docéncia na

Escola

A docéncia na educagdo
infantil e nos anos inici-
ais do Ensino Funda-
mental. Organizagdo e
gestdo curricular da es-
cola. Recursos e
estraté- gias de
aprendizagem.

Educagdo Infantil

Estdgio  curricular
supervisionado  —
gestdo escolar

Ensino de Mate-
matica |l
Ensino de Arte

Literatura Infantoju-
venil

A Docéncia na EscolaSUGES-
TOES DE TRABALHOS POSSI- VEIS:

1) observagdo da organizacdo es-
pago temporal da escola e sua
rela- ¢do com as teorias estudadas
no semestre: o0 que 0S
planejamentos de aula refletem?;

2) leitura de uma obra que
contem- ple a docéncia na

infancia;

85



3) construgdo de recursos didati-
cos, jogos, brincadeiras, brinque-
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infancia;
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estudadas no semestre: o que as
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trabalho esco- lar?;

2) leitura de uma obra que
contem- ple 0s aspectos
metodoldgicos do ensino;

3) construgdo de recursos didati-
cos, jogos, brincadeiras, brinque-
dos, entre outras estratégias para
o trabalho educativo com as
diferen- tes linguagens no
contexto educa- cional.
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TCcl 2) construgdo de recursos didati-
cos, jogos, brincadeiras, brinque-
dos, entre outras estratégias para o
trabalho educativo com as diferen-
tes linguagens no contexto educa-|
cional;
3) o uso do relatdrio de estagio|
como instrumento de reflexdo e
transformacdo da acdo pedagogica.
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Fonte: PPC (2018).

As PCCs também ganham destaque no novo PPC, principalmente por estarem
diretamente atreladas aos eixos formativos, que s@o norteadores da nova matriz curricular do
curso. No PPC de 2010, ha um anexo especifico regulamentando essas praticas, todavia, além
dele, existe apenas uma mencdo a elas no decorrer de seu texto, o que sugere menor
importancia e dedicacdo a essas praticas em comparacdo ao PPC de 2018. A organizacédo
curricular de ambos PPCs destina 400 horas para as PCCs, entretanto as Praticas como
Componente Curricular recebem um enfoque muito maior no PPC de 2018, que possui uma
organizacdo minuciosa de cada eixo formativo, com sugestfes de como devem ser realizadas
as PCCs de cada um dos eixos, que incluem leituras estratégicas, observacdo em escolas e

construcao de materiais didatico-pedagogicos.

6.1.3 Matriz Curricular

Outra coisa que acho que foi fundamental, foi a duragcédo de 5 anos, que ainda assim
parecia que era pouca em alguns sentidos e agora também sei que diminuiu (P23).

Nessa secdo, objetiva-se analisar e comparar a organizacdo da matriz curricular do
curso de Pedagogia da UFFS/campus Erechim, observando diferencas na organizacéo de cada
modalidade e disciplinas, como um todo e com enfoque nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, e dos créditos e carga horaria destinados a cada uma delas.

O Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de Pedagogia de 2018 teve uma redugdo de um

semestre na sua organizacao, formando o académico em quatro anos e meio, ndo mais cinco
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como proposto no primeiro PPC. Mesmo com a redugdo, o novo PPC est4 de acordo com as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o curso de licenciatura em Pedagogia, que
estabelece que o curso deve ter pelo menos 3200 horas, sendo 2800 de ensino, 300 de estagio
e 100 de atividades complementares.

No quadro abaixo podemos verificar que a reducdo aconteceu nos Componentes
Curriculares (CCR) e nos seminarios, havendo, por sua vez, aumento nas horas de Estagio.

Quadro 6 — Total de horas de cada PPC por modalidade

PPC 2010 Carga horaria PPC 2018 Carga horaria
CCRs 2685 CCRs 2490
Estagios 300 Estagios 465
TCC 120 TCC 120
ACC 210 ACC 210
Seminarios 60 - -
Total 3375 Total 3285

Fonte: Elaborado pela autora.

O aumento das horas de estagio (165 horas) € um aspecto positivo, pois reflete maior
contato do académico com seu locus de atuacdo, a escola, que € um espaco privilegiado de
reflexdo. Essa ampliacdo da insercdo no ambiente de atuacdo possibilita a observacdo do
contexto social, histérico e cultural e, consequentemente, potencializa a investigacdo do
cotidiano e da realidade. Esse processo contribui para “revisitar os conhecimentos construidos
ao longo do curso de graduacdo, encontrar inspiracfes, pensar, refletir, pesquisar” e assumir
“uma postura docente, mas ainda [manter] a postura de aprendiz, de quem esta ali para ensinar
e também para aprender ao ensinar” (SOUZA; RADOMSKI, 2018, p. 86).

Em contrapartida, a reducdo significativa da carga horaria dos componentes
curriculares (195 horas) representa um aspecto negativo, pois significa uma diminuicdo do
estudo tedrico, necessario para a leitura critica da realidade e reflexdo sobre a préatica na
pratica. Em seguida verificaremos de qual grupo de conhecimentos foi reduzida essa carga

horaria.



89

O curriculo do curso de Pedagogia da UFFS, tanto do antigo quanto do novo PPC, é
organizado em grupos de conhecimentos, sdo eles 0 Dominio Comum, o Dominio Conexo e 0
Dominio Especifico. De acordo com o Regimento Geral da UFFS, Resolucdo 03/2016 -
CONSUNI, em seu Art. 50., paragrafo 1°, o Dominio Comum caracteriza-se por ser um
conjunto de disciplinas destinado a formacdo geral, com o intuito de promover a
contextualizacdo académica e a formagdo critico-social. Em seu parégrafo 2°, o documento
especifica que o Dominio Conexo se caracteriza por ser um conjunto de componentes
curriculares situados entre as &reas de conhecimento, com intuito de formar e dialogar
interdisciplinarmente entre os diferentes cursos, em cada campus. J& 0 Dominio Especifico &,
conforme o Regimento Geral da UFFS, o conjunto de disciplinas proprias de cada curso, com

objetivo prioritario de formag&o profissional.

Quadro 7 — Total de créditos e carga horaria por Dominio

PPC 2010 PPC 2018

.. - Carga I - Carga
Dominio Créditos 2 Dominio Créditos P
horaria horaria

Comum 44 660 Comum 28 420%

Conexo 16 240 Conexo 30 450

Especifico 15181 2265 Especifico 147 2205

Total 211 3165 Total 205 3075

Fonte: Elaborado pela autora.

Abaixo é apresentado um grafico para demonstrar essa diferenca de carga horaria dos

grupos de conhecimento de cada um dos PPCs:

%0 Esse valor representa a somatdria de todas as disciplinas do Dominio Comum que constam na matriz
curricular, ndo coincidindo com o total apresentado na se¢do 8.11, p. 73, PPC de 2018.

31 Esse valor representa a somatdria de todas as disciplinas do Dominio Especifico que constam na matriz
curricular, ndo coincidindo com o subtotal apresentado no quadro da p. 52, PPC de 2010.
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Gréfico 2 — Quantidade de horas por dominio
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Fonte: Elaborado pela autora.

A partir do grafico, pode-se perceber uma reducdo na carga horaria dos Dominios
Comum e Especifico no novo PPC em comparacao ao antigo, enquanto houve um aumento de
87,5% em relacdo ao Dominio Conexo. Em seguida, apresenta-se a analise da organizacao
curricular de cada um dos Dominios para averiguar quais os componentes que foram
adicionados, divididos, compactados e/ou excluidos na matriz curricular de cada um dos
PPCs.

O PCC de 2010 descreve o Dominio Comum como “conteudos gerais de alta
relevéancia para a formagédo académica” (PPC, 2010, p. 37) e destina 660 horas da sua matriz
para disciplinas desse grupo de conhecimentos, enquanto o PPC de 2018 destina 420 horas a
esse grupo de conhecimentos, resultando numa reducao de 36,4%. Abaixo segue um quadro
mostrando quais disciplinas foram compactadas e quais foram excluidas no Dominio Comum
do novo PPC.

Quadro 8 — Comparativo das disciplinas do Dominio Comum

CCR Créd. |Horas CCR Cred. |Horas
Leitura e producéo textual | 4 60 )
_ Producdo textual académica | 4 60
Leitura e produgdo textual 11 4 60
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Introducdo a informatica 4 60 Informatica bésica 4 60
Estatistica basica 4 60 Estatistica basica 4 60
Introdugéo ao pensamento Introducédo ao pensamento
. 4 60 ) 4 60
social social
Iniciacdo a préatica cientifica | 4 60 | Iniciacdo a prética cientifica | 4 60
Meio ambiente, economia e Meio ambiente, economia e
. 4 60 ) 4 60
sociedade sociedade
Histdria da fronteira sul 4 60 Histdria da fronteira sul 4 60
Matematica instrumental 4 60 - - -
Direitos e cidadania 4 60 - - -
Fundamentos da critica social [ 4 60 - - -

Fonte: Elaborado pela autora.

As disciplinas de “Leitura e produgéo textual” I e II foram compactadas e renomeadas

como “Produ¢do textual académica”, tendo uma reducdo de 50% na carga horaria, € a

\

e uci . L. ) o 4sica”,
disciplina de “Introducdo a informatica” foi renomeada como “Informatica basica”

mantendo, porém, a carga horaria, assim como as demais disciplinas. Ja as disciplinas de

“Matematica instrumental”, “Direitos e cidadania” e “Fundamentos da critica social” foram

excluidas na nova matriz curricular, ndo possuindo disciplinas equivalentes. No grafico

abaixo é possivel visualizar a reducdo significativa nas CCRs do Dominio Comum.

Gréfico 3 — Total de carga horaria e créditos do Dominio Comum
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Fonte: Elaborado pela autora.

A partir da analise dos gréficos, constata-se que houve uma reducdo de 36,4% na carga
horéria dos estudos dedicados as disciplinas do Dominio Comum. Essa redu¢do, mesmo que
pequena, pode gerar consequéncias negativas para formacdo docente, considerando que no
PPC de 2010 esse grupo de conhecimentos era definido como de alta relevancia e no
Regulamento Geral da UFFS esses conhecimentos sdo considerados necessarios para
contextualizagdo académica, desenvolvimento de habilidades de leitura da realidade e
formacéo do critico-social.

Em relacdo ao Dominio Conexo, de acordo com o PPC de 2018, no campus Erechim
““a conexao entre 0s componentes curriculares acontece em meio aos cursos de licenciatura,

que dialogam e se interligam com areas de formagdo comum” (PPC, 2018, p. 62).

Quadro 9 — Comparativo das disciplinas do Dominio Conexo

PPC 2010 PPC 2018
CCR Créd. | Horas CCR Créd. | Horas
Lingua brasileira de sinais Lingua brasileira de sinais —
. 4 60 _ 4 60
(Libras) Libras

Politica educacional e
legislacdo do ensino no 3 45 Politicas educacionais 4 60

Brasil

Fundamentos historicos,

Fundamentos da educacéo 3 45 sociologicos e filosoficos da 4 60
Educacao
Didatica geral 3 45 Didatica geral 4 60

Teorias da aprendizagem e _ )
) Teorias da aprendizagem e do
do desenvolvimento 3 45 _ 4 60
desenvolvimento humano

humano
Estagio curricular
- - - o } 6 90
supervisionado — gestdo escolar
- - - Educacéo inclusiva 4 60

Fonte: Elaborado pela autora.
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Todas as disciplinas, exceto Libras, tiveram o aumento de 33,3%. As disciplinas de
Estagio em Gestdo Escolar e de Educacdo Inclusiva passaram do Dominio Especifico para o
Dominio Conexo, sendo que a disciplina de Estagio em Gestdo Escolar teve um aumento de
50%. A seguir € apresentado um gréafico com a quantidade total de créditos e horas do

Dominio

Graéfico 4 — Total de carga horaria e créditos do Dominio Conexo

CARGA HORARIA

CREDITOS

0 50 100 150 200 250 300 350 400 450 500
= PPC 2018 mPPC 2010

Fonte: Elaborado pela autora.

Em relacdo ao Dominio Especifico, que sdo as disciplinas proprias do curso e

constituem sua identidade, segue o quadro comparativo abaixo:

Quadro 10 — Comparativo de disciplinas do Dominio Especifico

CCR Créd. | Horas CCR Créd. | Horas
Introducdo ao curso de A Pedagogia como
Pedagogia e a profissao de 3 45 ciéncia e 0 campo 4 60
pedagogo profissional do pedagogo
Historia geral da educacéo 4 60

Histéria da educago Historia da educagéo 4 60

brasileira

Psicologia da educacéo 4 60 Psicologia da educacéo 5 75
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Sociologia da educacao 60 Sociologia da educacao 60
Filosofia da educagao 60 Filosofia da educagao 60
Teorias da educacao 60 - -
Tecnologias digitais e 60 ] )

educacgéo
Politica educacional e
legislacdo da Educacao
i . 60 - -
Infantil e Ensino
Fundamental

Acéo pedagdgica na 60 Infancia(s) e cultura 75

Educacéo Infantil | infantil

Acdo pedagogica na . .

Educagdo Infantil I 60 Educacéo Infantil 75

Ensino de matemética: 5 Ensino de matematica | 60

contetdo e metodologia Ensino de matematica Il 60

Ensino de Imglfa Ensino da lingua
portuguesa: contetido e 60 60
. portuguesa
metodologia
Ensino de ciéncias: 5 Ensino de ciéncias | 30
contetido e metodologia Ensino de ciéncia Il 60
Ensino de histéria: Ensino de historia | 30
. . 60

contetido e metodologia Ensino de histéria I1 60
Ensino de geografia: 5 Ensino de geografia | 30

conteddo e metodologia Ensino de geografia I1 60

Ensino de artes: cgnteudo 60 Ensino de arte 75
e metodologia
Ensino de educacdo fisica: Ensino de Educacéo
. . 60 g 60
contetddo e metodologia Fisica
Alfabetizacdo: teoria e 60 Alfabetizacéio 60

pratica |
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Alfabetizacéo: teoria e

- 60
pratica Il
Processos educativos em 60 Educacao popular e 60
espacos ndo-escolares processos educativos nao-
formais
Educacéo especial e 60
incluséo
« .- Educacéo de jovens e
Acéo pedagogica em EJA 60 60
6a0 pedagog adultos
Estagio: teoria, 60
metodologia e estratégias
Curriculo da Educacéo . -
L. . Q 60 Curriculo e avaliagdo 60
Basica: teoria e pratica
Gestdo e organizacao da 60 Gestdo e organizacao 60
educacéo escolar
Pesquisa em educacao 60 Pesquisa em educacao 105
Literatura infanto-juvenil 60 Literatura infantojuvenil 75
Trabalho de conclusdo de 60 Trabalho de concluséo de 60
curso | curso |
Trabalho de conclusao de 60 Trabalho de conclusédo de 50
curso 11 curso 11
Seminario: Gestao de
sistemas educacionais e 30
gestdo escolar: principios
e métodos
Seminario: Planejamento,
coordenacao e avaliacédo 30
de projetos educativos:
principios e métodos
Estagio curricular
supervisionado: gestdo de
escolas e planejamento, 60 - -

coordenacao e avaliacdo
de projetos educativos
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Estégio curricular Estédio em Educacio
supervisionado: Educacgéo 8 120 g A ¢ 11 165
. Infantil
Infantil
Estagio curricular Estagio em anos iniciais 6 90
supervisionado: anos g 120 do Ensino Fundamental |
iniciais do Ensino Estagio em anos iniciais o 120
Fundamental do Ensino Fundamental |
Disciplina Eletiva | 2 30 Optativa | 4 60
Disciplina Eletiva Il 2 30 Optativa 1l 4 60
Disciplina Eletiva 111 2 30 Optativa 11l 4 60
Disciplina Eletiva IV 2 30 - - -

Fonte: Elaborado pela autora.

A grade curricular do Dominio Especifico foi a que sofreu mais alteragbes em sua
organizacdo, conforme o PPC de 2018. As disciplinas que se mantiveram, tiveram um
aumento ou ndo sofreram alteracdes, as Unicas disciplinas que foram reduzidas em 50% foram
as dizem respeito a alfabetizacdo, que foram compactadas em apenas uma disciplina. A
disciplina de “Introdugdo ao curso de Pedagogia e a profissao de pedagogo™ foi renomeada
para “A Pedagogia como ciéncia e o campo profissional do pedagogo”, reafirmando 0 status
cientifico da Pedagogia, e teve um aumento de 33,3%. As disciplinas de “Historia geral da
Educagao” e “Histéria da educagdo brasileira” foram compactadas em uma sé disciplina
“Historia da educagdo”, tendo uma reducdo de 50%. As disciplinas de “Agdo pedagogica na
Educacgéo Infantil I ¢ II” foram renomeadas como “Infancia(s) e cultura infantil” ¢ “Educa¢ao
Infantil”, tendo um aumento de 25%, assim como a disciplina de “Psicologia da educacdo” e
de “Literatura infanto-juvenil”. A disciplina de “Pesquisa em educacao” teve um aumento de
75%. A disciplina de ensino de matematica foi ampliada para duas disciplinas e teve um
aumento de 100%. As disciplinas referentes ao ensino de Ciéncias, Histéria e Geografia
também foram ampliadas para duas disciplinas e tiveram um aumento de 50% na carga
horéria. A disciplina de Ensino de Arte também teve um aumento de 25%. As disciplinas de
Ensino da Lingua Portuguesa e de Educacdo Fisica ndo sofreram alteracdes.

As disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado também foram ampliadas no PPC
de 2018: Estagio em Educacdo Infantil teve um aumento de 37,5% e o Estagio nos anos

iniciais do Ensino Fundamental foi ampliado para duas disciplinas e teve um aumento
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significativo de 75%, j& o Estadgio em Gestdo Escolar teve um aumento de 50% e passou para
o Dominio Conexo, assim como a disciplina de Educacgdo Especial e Inclusdo, que manteve a
mesma carga horaria. As disciplinas de seminéario foram excluidas do PPC de 2018 e as
disciplinas optativas foram compactadas em trés, mas tiveram um aumento individual de
100%, totalizando uma carga horaria maior do que no PPC de 2010 com 4 disciplinas, em que
constavam quatro disciplinas com 30 horas, totalizando 120 horas e, no PPC de 2018 s&o trés
disciplinas de 60 horas, totalizando 180 horas. Além dessas, as seguintes disciplinas foram
excluidas na nova matriz curricular: “Teorias da educa¢do”, “Tecnologias digitais e
educacao”, “Politica educacional e legislacdo da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental” e
“Estagio: teoria, metodologias e estratégias”.

No gréafico abaixo se verifica que, apesar da ampliacdo da maioria das disciplinas,
especialmente aquelas referentes a formacao para atuacdo nos anos iniciais — metodologias do
ensino e estagio —, 0 Dominio Especifico como um todo sofreu uma reducéo:

Graéfico 5 — Total de carga horaria e créditos do Dominio Especifico

CARGA HORARIA

CREDITO

0 500 1000 1500 2000 2500

uPPC 2018 ®=PPC 2010

Fonte: Elaborado pela autora.

Nas proximas duas subsecdes, serd realizada uma analise enfocada na formacdo de
professores para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental. Para tanto, utilizar-se-4 como base a
separagdo proposta por Tardif (2002) das disciplinas por saberes de formagéo profissional e
saberes disciplinares, para definir as disciplinas de formacdo geral do professor dos anos
iniciais e as disciplinas necessarias especificamente para atuacdo nos anos iniciais,

respectivamente. Para esta analise foram excluidas em ambas se¢Ges disciplinas referentes as
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areas da educacdo ndo-formal, Educacdo Infantil, Educacdo de Jovens e Adultos e Gestdo

Escolar.

6.1.3.1 Saberes de formacéo profissional — Disciplinas de formacéo geral do professor de anos

iniciais

De acordo com Tardif (2002), séo dois os grupos de saberes da docéncia promovidos
pela universidade, ou seja, na formacdo inicial de professores: os saberes de formacao
profissional e os saberes disciplinares. Conforme o autor, os saberes de formagé&o profissional
sdo os saberes das ciéncias humanas e da educacéo e saberes da ideologia pedagogica, que sdo
transmitidos pela instituicdo de formacao de professores.

Nesse sentido, Gatti (2014, p. 38) alerta para a importancia de uma formacédo de
qualidade desse profissional formado pelo curso de Pedagogia: “esses professores trabalhardo
com criangas em tenra idade e com a alfabetizacdo, o que exige uma formacéo delicada, um
aprendizado de relagbes pessoais, pedagogicas, didaticas, de formas de linguagem
especificas”. Dessa forma, componentes curriculares de todos os dominios constituem o0s
saberes de formacédo profissional: os de Dominio Comum estdo atrelados a uma formacéo
geral, com vistas ao desenvolvimento do senso critico como um todo; os CCRs de Dominio
Conexo, que, no campus Erechim, sdo disciplinas que conectam os cursos de licenciatura, ou
seja, sdo CCRs que visam uma integracao da formacéo docente de forma mais ampla; e os de
Dominio Especifico, que visam a formacdo do professor licenciado no curso de Pedagogia,
que tem a docéncia como base. Abaixo é apresentado um quadro com uma relacdo de
disciplinas dos diferentes Dominios que contribuem para formacéo profissional do professor

dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Quadro 11 — Comparativo de disciplinas de formacéao geral do professor de anos iniciais

PPC 2010 PPC 2018

Dom. CCR Créd. | Horas | Dom. CCR Créd. |Horas

Leitura e producéo
COM 4 60 |COM

textual | Producéo textual
i o 4 60

Leitura e producéo académica

COM 4 60 |COM

textual 11




Introducéo a

COM ] . 60 |COM | Informatica basica 60
informatica
COM | Estatistica basica 60 |COM/| Estatistica basica 60
Introducéo ao Introducéo ao
COM ) 60 |COM _ 60
pensamento social pensamento social
Iniciacdo a préatica Iniciacdo a pratica
COM ) ) 60 |COM _ _ 60
cientifica cientifica
Meio ambiente, Meio ambiente,
COM economia e 60 |COM economia e 60
sociedade sociedade
Historia da Historia da
COM ) 60 |COM _ 60
fronteira sul fronteira sul
Matematica
COM ] 60 - - -
instrumental
Direitos e
COM ] ] 60 - - -
cidadania
Fundamentos da
COM . ) 60 - - -
critica social
Lingua brasileira Lingua brasileira
CNX - 60 | CNX - _ 60
de sinais (Libras) de sinais — Libras
Politica
educacional e Politicas
CNX _ 45 | CNX o 60
legislacdo do educacionais
ensino no Brasil
Fundamentos
histéricos,
Fundamentos da _ _
CNX 45 | CNX | socioldgicos e 60
educacdo ) )
filosé6ficos da
Educacao
CNX Didatica geral 45 | CNX Didatica geral 60
CNX Teorias da 45 | CNX Teorias da 60

99



100

aprendizagem e do
desenvolvimento

humano

aprendizagem e do
desenvolvimento

humano

Educacéo especial

ESP . 3 60 | CNX | Educagéo inclusiva 60
e inclusdo
Introducéo ao A Pedagogia como
curso de Pedagogia ciéncia e 0 campo
ESP . o 45 | ESP o 60
e a profissdo de profissional do
pedagogo pedagogo
Historia geral da
ESP 60
educacéo Historia da
_ ESP 60
Histdria da educacéo
ESP o 60
educacéo brasileira
Psicologia da Psicologia da
ESP ) 60 | ESP ) 75
educacéo educacéo
Sociologia da Sociologia da
ESP 60 | ESP 60
educacéo educacéo
Filosofia da Filosofia da
ESP 60 | ESP 60
educacéo educacéo
Teorias da
ESP 60 - - -
educacéo
Tecnologias
ESP | 60 - - -
digitais e educacéo
Estagio: teoria,
ESP metodologia e 60 - - -
estratégias
Curriculo da
) Curriculo e
ESP | Educagéo Basica: 60 | ESP o 60
) . avaliagéo
teoria e préatica
Pesquisa em Pesquisa em
ESP 60 | ESP 105
educacdo educacdo
Seminario:
ESP 30 - - -

Planejamento,
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coordenacdo e
avaliacdo de
projetos
educativos:
principios e
métodos

Fonte: Elaborado pela autora.

Abaixo segue o grafico com a relacdo do total de carga horaria, créditos e disciplinas:

Graéfico 6 — Total de carga horaria, créditos e disciplinas de formac&o geral do professor dos anos iniciais

CARGA HORARIA

CREDITOS

DISCPLINAS
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Fonte: Elaborado pela autora.

No grafico acima é possivel ver uma reducdo na carga horaria total de estudos
dedicados a construcdo dos saberes de formacdo profissional, mesmo com aumentos
significativos em algumas disciplinas. Essa reducdo pode representar um prejuizo na
formacdo geral do professor dos anos iniciais, pois é necessario pensar no docente de forma
global, como um profissional que ndo s6 domine os conteldos que ensinard, mas tenha
subsidios para fazer uma leitura critica da realidade. Além disso, os saberes de formagao
profissional, que incluem os da ciéncia de educacdo e os saberes pedagdgicos, auxiliardo o
docente a refletir sobre a sua pratica na pratica e a produzir novos saberes docentes a partir
disso.

Essas habilidades, de senso critico e de reflexdo, constam como caracteristicas do

7

perfil do egresso do curso de Pedagogia em ambos PPCs. Nessa perspectiva, € importante
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refletir sobre o impacto da reducdo nesse conjunto de saberes: a nova matriz curricular
fornece embasamento teorico suficiente para desenvolver no académico as habilidades que se
espera que ele tenha? Esse questionamento ficard em aberto, pois a nova matriz acaba de ser

implementada e, ainda, ndo ha professores formados por ela para investigar tal indagacéo.

6.1.3.2 Saberes disciplinares — Disciplinas de formacdo especifica do professor de anos

iniciais do Ensino Fundamental

De acordo com Marco (2013, p. 18), “os primeiros anos do Ensino Fundamental
constituem-se no alicerce em que toda educacgéo formal se fundamenta; logo, a docéncia nessa
fase € mais complexa e requer uma formacdo ampla”. Dessa maneira, Tardif (2002) afirma
que os saberes disciplinares também sdo promovidos pelas instituicdes universitarias e
integram-se a pratica docente. Os saberes disciplinares advém dos diversos campos de
conhecimento, como a Matematica, a Historia, a Literatura, etc. Para essa analise, partindo da
definicdo proposta por Tardif (2002), serdo considerados parte dos saberes disciplinares de
todos os componentes curriculares necessarios especificamente para atuagdo nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, ou seja, os saberes relativos aos campos do conhecimento e também
aqueles relativos a campos especificos dessa etapa de ensino, como a alfabetizagdo e o proprio

componente de estagio nos anos iniciais.

Quadro 12 — Comparativo das disciplinas de formacéo especifica do professor dos anos iniciais do Ensino

Fundamental
PPC 2010 PPC 2018
Dom. CCR Créd. | Horas | Dom. CCR Créd. | Horas
ESP Ensino de lingua 4 60 ESP | Ensino da lingua 4 60
portuguesa: contetdo portuguesa

e metodologia

ESP Ensino de 4 60 ESP Ensino de 4 60
matematica: contetido matematica |
e metodologia ESP Ensino de 4 60

matematica Il
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ESP Ensino de ciéncias: 60 ESP Ensino de 30
contetdo e ciéncias |
metodologia ESP Ensino de 60
ciéncias Il
ESP Ensino de historia: 60 ESP | Ensino de histdria 30
contetdo e I
metodologia ESP | Ensino de historia 60
1
ESP | Ensino de geografia: 60 ESP Ensino de 30
contetdo e geografia |
metodologia ESP Ensino de 60
geografia Il
ESP Ensino de artes: 60 ESP Ensino de arte 75
contetdo e
metodologia
ESP | Ensino de educacdo 60 ESP Ensino de 60
fisica: contetdo e educacéo Fisica
metodologia
ESP | Alfabetizacdo: teoria 60 ESP Alfabetizacdo 60
e pratica |
ESP | Alfabetizacdo: teoria 60
e pratica Il
ESP Literatura infanto- 60 ESP Literatura 75
juvenil infanto-juvenil
ESP Estagio curricular 120 | ESP | Estagio em anos 90
supervisionado: anos iniciais do Ensino
iniciais do Ensino Fundamental |
Fundamental ESP | Estagio em anos 120

iniciais do Ensino

Fundamental 11

Fonte: Elaborado pela autora.
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As disciplinas de Ensino de Lingua Portuguesa e de Ensino de Educacao Fisica e suas
correspondentes no novo PPC mantiveram a mesma quantidade de créditos e carga horaria. A
Unica disciplina que sofreu prejuizo na nova Matriz Curricular foi a disciplina de
Alfabetizacdo, que representava duas disciplinas de 4 créditos, o equivalente a 60 horas,
totalizando 8 créditos, equivalente a 120 horas; no curriculo atual conta com apenas uma
disciplina de 4 créditos, equivalente a 60 horas, constituindo uma reducéo de 50%.

Todas as demais disciplinas foram ampliadas: as disciplinas de Ensino de Artes e
Literatura Infantojuvenil tiveram um aumento de 25% de carga horéria; as disciplinas de
Ensino de Ciéncias, Histdria e Geografia foram ampliadas para duas e obtiveram um aumento
de 50%; a disciplina de Estagio dos anos iniciais foi ampliada para duas disciplinas,
totalizando 14 créditos, equivalente a 210 horas, representando um aumento de 75%; e o
aumento mais significativo foi na disciplina de Ensino de Matematica, que foi ampliada para
duas disciplinas com aumento de 100% de carga horéria, passando de 4 créditos, equivalente

a 60 horas, para 8 créditos, equivalente a 120 horas.

Gréfico 7 — Total de carga horaria, créditos e disciplinas de formacao especifica do professor dos anos iniciais

do Ensino Fundamental
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Fonte: Elaborado pela autora.

O novo PPC traz um aumento de 29,2% no total de créditos e carga horaria em
comparagdo ao PPC de 2010. Apesar da relacdo quantidade versus qualidade ndo ser
necessariamente proporcional, ter uma carga maior de contato e estudo com os saberes

disciplinares do teu campo de atuacdo contribuird, indubitavelmente, para que o académico e
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futuro professor dos anos iniciais tenha um arcabougo teoérico, metodoldgico e pratico mais
rico para o desenvolvimento da pratica docente.

Por um lado, para os fins dessa pesquisa, que estuda a atuacdo docente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, isso representa um resultado positivo. Entretanto, como
vimos na secdo anterior, houve uma reducdo significativa no que concerne a formacéo geral
desse profissional. Além da formacdo para atuar nos anos iniciais, o curso de Pedagogia,
como um todo, deve promover uma formacéo de qualidade do professor polivalente, que atua
na docéncia da Educacdo Infantil e anos iniciais, na gestdo, na producdo intelectual e em
quaisquer outros campos e espacos que requeiram conhecimentos pedagdgicos como ja
discutido previamente. Tendo isso em vista, € oportuno questionar sobre como fica a
formac&o desse profissional para os outros campos de atuacdo. Visto que houve uma melhoria
na formacéo do professor dos anos iniciais, como ficou a formacédo do professor de Educacao
Infantil, de EJA ou da educacdo ndo-formal? Do gestor educacional? E do pesquisador?
Tambem teve melhorias ou prejuizos com as mudancas? N&o tendo sofrido modificagdes, o
curso proporciona subsidios suficientes para atuacdo nessas outras areas? Nao ha pretenséo
de responder a esses questionamentos, porém, suscitar a reflexdo, pois ndo € possivel
dissociar a formacdo do professor dos anos iniciais da formacéo do professor polivalente,
conforme as diretrizes do curso de Pedagogia.

Na secdo seguinte, busca-se conhecer quem sdo as egressas do curso, sua trajetdria
académica, aspectos da formacdo continuada e da sua atuacdo profissional, de modo a
elaborar um perfil da docéncia que permita saber onde e em qual funcdo atuam essas egressas
e perceber se o curso de Pedagogia da UFFS/campus Erechim esta cumprindo com o0s
objetivos a que se propde, entre eles, a formacéo de docentes para atuacdo na rede publica da

Educacéo Basica.

6.2 QUEM SAO AS EGRESSAS DO CURSO?

A presente secdo tem o intuito de apresentar e analisar os dados coletados a partir do
questionario aplicado as egressas do curso de Pedagogia da UFFS, campus Erechim. O
questionario (Apéndice C) foi enviado para todas as egressas que haviam colado grau até o
momento de inicio da pesquisa em 2018. Os dados das egressas foram fornecidos pela
coordenacdo académica do curso mediante assinatura de termo de responsabilidade por parte

da pesquisadora de ndo os divulgar e utilizd-los somente para os fins da pesquisa. O
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questionério foi enviado para o e-mail de cada uma das 134 egressas, com a devolutiva de
37,3%, equivalente a 50 questiondrios. Os dados aqui analisados se referem aos 50
questionarios e, quando forem mencionadas as egressas como um todo, referir-se-4 ao
universo dessa amostra. Junto ao questionario, também foi enviado um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) de modo a assegurar o0 anonimato das
participantes (Apéndice A)%,

Em vista do histdrico de lutas pela implementacdo da UFFS no Alto Uruguai gatcho,
que deu origem ao campus Erechim, o questionario teve a finalidade de verificar se a
instituicdo estava dando a comunidade o retorno social a que se propds: ser uma universidade
publica e popular para formacdo de docentes para atuacdo na rede publica de ensino da
Educacdo Basica, conforme colocado nos principios do Projeto Pedagdgico Institucional
(PPI) da UFFS. Para tanto, as participantes foram questionadas se atuavam na escola ou em
outros espagos: se em outros espacos quais seriam eles, se na escola, em qual funcéo e em que
etapa do ensino; se atuavam na rede publica ou privada. Além disso, foram feitas perguntas
sobre a formacdo — na UFFS e fora dela —, se possuiam magistério, outra graduacdo ou pos-
graduacdo, se participaram de alguma bolsa de ensino, pesquisa e/ou extensdo e se
participaram de algum grupo de estudos.

Em relacdo aos dados de identificagdo basicos das participantes dessa etapa da
pesquisa: 98% sdo mulheres; 26% estdo na faixa dos 30 anos e 56% na faixa dos 20 anos;
58% residem em Erechim e das demais, apenas 3 residem fora da regido do Alto Uruguai
Gaucho. Assim, a amostra é composta majoritariamente por mulheres, abaixo dos 40 anos de

idade e que moram na regido préxima da UFFS/campus Erechim.

6.2.1 Onde atuam?

As participantes foram questionadas primeiramente se estavam trabalhando ou nao, e,
para aquelas que responderam que sim, se atuavam na escola ou em outros espacos,
considerando a escola como ldcus privilegiado de atuacdo de professores graduados no curso

de licenciatura em Pedagogia.

32 As participantes serdo identificadas com a letra P (participantes) e um n° (ndimero) de 1 a 50.
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Gréfico 8 — Egressas trabalhando atualmente

" Sim
B Nio
Fonte: Elaborado pela autora.
Gréfico 9 — Egressas trabalhando na escola e em outros espagos
mEscola

® Outro espago

Fonte: Elaborado pela autora.

Para aquelas que ndo atuavam na escola, foi questionado onde trabalhavam e o porqué

de ndo estarem atuando na escola.

Quadro 13 — Local de atuagdo e funcdo das egressas que ndo atuam na escola

3 Residéncia Baba

5 Master Supermercado Fiscal de Caixa

6 Secretaria Municipal de Educacao Secretaria Municipal
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7 Secretaria da Educacéo Auxiliar Administrativo

8 Associacao Nucleo D Assistente Administrativo

10 UFFS Assistente Administrativo

12 Empresa Gerente

17 IFRS Intérprete de Libras

20 Supermercado Assistente Financeiro

28 Coordenadoria Regional de Saude Delegada Adjunta Regional de Saude
40 Secretaria de Educacdo e Salde Nutricionista

42 Sindicato e Residéncia Atendente e Baba

Fonte: Elaborado pela autora.

Como ¢é possivel observar no quadro acima, mesmo ndo estando atuando em escolas,
algumas das participantes trabalham em locais relacionados a area da Educagdo, como na
Secretaria de Educagdo, o Instituto Federal do Rio Grande do Sul (IFRS) e a propria
Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS). Contudo, percebemos que a funcdo néo esta
necessariamente associada a area pedagdgica nesses espacos, como € 0 caso das participantes
8, 11 e 41, que atuam, respectivamente, nas funcdes de Auxiliar/Assistente administrativo e
Nutricionista.

Quando questionadas sobre o porqué de ndo atuarem nas escolas, elas justificam,

principalmente, por questdes como salarios baixos e desvalorizacdo profissional:

Sinto falta, assim como a maioria das pedagogas (atuantes e ndo atuantes), no
reconhecimento da profissao, salarial e psicoldgico (P3).

Acredito que pelas condicbes atuais das areas da Educacdo (salario/ reconhecimento/
infraestrutura) que me deixa desmotivada, e nos faz buscar outras oportunidades.
(P28).

[Nao vale a pena sair da cidade onde reside] para ganhar um salario minimo e
trabalhar o dia inteiro (h& pouca valoriza¢do do educador na nossa regi&o, assim como
pouca procura nos municipios menores) (P42).

Outro aspecto que é colocado por uma das participantes é a falta de concursos publicos
no municipio de Erechim. Ela afirma que, “por ndo ter tido concursos publicos, somente
contratos emergéncias” (P8), ndo compensaria trocar seu emprego atual para assumir um
contrato emergencial. Esse tipo de contrato tem vigéncia apenas no periodo letivo, ficando o

profissional desempregado e sem garantias no periodo de férias do final do ano, por exemplo.
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As justificativas apresentadas pelas participantes s&0 muito pertinentes e representa
uma boa parte da desprofissionalizacdo docente. De acordo com Libaneo (2017, p. 69), a
profissionalizacdo docente refere-se as “condi¢des ideais que venham a garantir 0 exercicio
profissional de qualidade. Essas condi¢Oes séo: “formacao inicial e formacgéo continuada [...];
remuneracdo compativel com a natureza e as exigéncias da profissdo; condicdes de trabalho
[...1”. A auséncia de condigdes dignas para o desempenho da profissdo caracteriza a
desprofissionalizacdo dos professores.

As participantes que atuam em escola trabalham, em sua maioria, na rede publica de

ensino, conforme se observa no grafico abaixo:

Graéfico 10 — Relacéo de egressas que atuam na rede publica e privada

= Privada

® Publica

Fonte: Elaborado pela autora.

O fato de mais da metade das egressas atuar na rede publica de ensino é de grande
relevancia, pois, como mencionado anterior, o curso de Pedagogia e a UFFS, enquanto

instituicdo de Educacdo Superior, assumem:

[...] o desafio de revalorizacdo da escola publica, buscando ultrapassar os limites da
préatica da denUncia, reconhecendo a importancia de formar quadros profissionais
para a regido em que a Universidade estd inserida, contribuindo, assim, para o
aprimoramento e qualidade do ensino-aprendizagem nas redes escolares,
particularmente, na escola publica (PPC, 2018, p. 20).

Dessa forma, os dados apresentados revelam que o curso esta cumprindo com aquilo
que se prop0ds inicialmente com a implantacdo da universidade na regido. Sobre a funcdo que

desempenham na escola, a maioria atua como professora regente:
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Gréfico 11 — Funcdo desempenhada na escola

B Professora regente

H Professora bidocente

B Coordenadora pedagdgica
m Vice-diretora

= Auxiliar

Fonte: Elaborado pela autora.

Vale destacar que uma das Coordenadoras Pedagdgicas também é Vice-diretora e que
uma das professoras bidocentes, também, é uma das professoras regentes. Em relacdo a etapa
do ensino que atuam, a maioria esta na Educacdo Infantil, conforme evidencia o grafico

abaixo:

Gréfico 12 — Etapa da Educacédo Basica em que atuam as egressas que trabalham na escola

B Educacdo Infantil
¥ Anos iniciais do Ensino Fundamental
B Anos finais do Ensino Fundamental

m Nio se aplica

Fonte: Elaborado pela autora.

Das professoras que atuam na Educagdo Infantil, seis atuam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e uma dessas atua também nos anos finais do Ensino Fundamental. Em

relacdo aquelas que responderam que ndo se aplica, uma delas é Professora Regente e a outra



111

¢ Coordenadora Pedagodgica. E relevante destacar que 90% das professoras atuam na
Educagdo Infantil e/ou nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois uma das missdes do
curso de Pedagogia da UFFS/campus Erechim ¢ a “superag@o de barreiras historicas, como a
falta de profissionais habilitados, especialmente na Educacdo Infantil e séries iniciais,
dimenséo de atuacdo do pedagogo” (PPC, 2018, p. 18).

6.2.2 Qual a sua trajetoria académica e formativa?

Outro aspecto que se investigou, por meio dos questionarios, foi a trajetoria de
formacéo das egressas do curso. Esse interesse surge por alguns motivos, tendo em vista o
enfoque da pesquisa: a) identificar se as egressas iniciaram o curso de Pedagogia apds cursar
0 magistério; b) verificar se as egressas fizeram parte, durante a graduagdo, de algum
programa de bolsa — de ensino, de pesquisa e/ou de extensdo — e/ou de algum grupo de
estudos, visto que um dos principios norteadores do PPI da UFFS ¢ a “integracéo organica das
atividades de ensino, pesquisa ¢ extensdao” (PDI, 2012, p. 14) e € também uma das formas de
articulacdo com a Educacdo Bésica para responder as demandas sociais, conforme abordam os
Projetos Pedagdgicos do Curso (PPC) de Pedagogia da UFFS/campus Erechim; c) averiguar
se as egressas possuiam PoOs-Graduacdo lato ou stricto sensu, como um dos aspectos da
formagdo continuada®, tendo em vista que a proposta pedagdgica do curso percebe a
formacéo continuada como dimenséo fundante da articulacdo com a Educacdo Basica e que a
docéncia € um campo de formacéo permanente.

Em relacdo a formacdo no magistério, ou seja, no Curso Normal no Ensino Médio, a

maioria afirmou nao possuir, conforme o grafico abaixo:

¥ E importante destacar que compreendo a formagdo continuada como um processo continuo do
desenvolvimento profissional do professor, que se manifesta por meio de diferentes processos como a
autoformacdo, a interformagdo e a heteroformagdo (GARCIA, 1999). Dessa forma, a formagdo continuada ndo
se restringe a cursos de p6s-graduacdo ou cursos de aperfeicoamento, mas a prépria reflexdo na e da prética se
constituem como processos de formacdo continuada e de producdo de saberes da docéncia (TARDIF, 2002).
Entretanto, ndo é possivel aferir tais saberes e processos formativos por meio do questionério, por isso, nos
limitamos a averiguar se as egressas cursaram algum programa de pos-graduacdo como um dos aspectos da
formagdo continuada.
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Gréfico 13 — Egressas com formagao no Curso Normal de Ensino Médio

= Sim

B Nio

Fonte: Elaborado pela autora.

Isso revela que a escolha pela docéncia e a construcdo da identidade e dos saberes
docentes de 30% das egressas teve seu inicio ja no Ensino Médio. E importante ressaltar que,
apesar de ainda ser permitida a atuacdo na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, as orientacfes da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 9394/96 sdo de que a
formacdo de professores para atuacdo nessas etapas aconteca em nivel superior. A formacéo
em nivel médio pode representar o “pontapé inicial” na trajetéria com a docéncia, mas a
formac&o universitaria € indispensavel, pois é nela que o profissional construird o cerne de sua
formacéo, por meio da aquisicdo dos saberes de formacdo profissional e disciplinares, que,
como coloca Tardif (2002), séo proporcionados pelas instituicdes universitarias.

A universidade promove inclusive, por meio da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo, atividades que contribuem para o desenvolvimento da autonomia
intelectual e senso critico, caracteristicas essenciais do professor reflexivo (PIMENTA, 2008).
Além disso, um dos compromissos do curso de Pedagogia da UFFS/campus Erechim é:
“contribuir, por meio da integracdo entre ensino, pesquisa e extensdo, para a constru¢cdo de um
processo educacional, fundado na elaboracdo/reelaboracdo de conhecimentos, e objetivando a
apreensdo e a intervencdo na realidade enquanto uma totalidade dindmica e contraditoria”
(PPC, 2018, p. 27), reforcando o comprometimento com a transformacao social.

Nesse sentido, 0 outro aspecto que se analisou por meio do questionario aplicado foi a
participacdo das egressas em programas de bolsas de ensino, pesquisa e extensdo
disponibilizadas pela UFFS/campus Erechim. O programa de bolsas da UFFS funciona
através da oferta de um auxilio financeiro a estudantes de graduacdo para incentivar o
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envolvimento e dedicacdo dos estudantes as atividades de ensino, pesquisa e extensdo como
forma de fomento a interacdo entre a universidade e a comunidade, producéo e socializacao
de conhecimentos interdisciplinares e aprimoramento do ensino e da aprendizagem (UFFS,
2019).

Graéfico 14 — Participacdo das egressas em bolsas de ensino, pesquisa e extensao

® Sim

® Nio

Fonte: Elaborado pela autora.

O grafico acima mostra que a maioria das egressas nao participou de projetos de
ensino, pesquisa e extensdo, 0 que constata o resultado apresentado na pesquisa de
Mikolaiczik (2018) sobre a baixa participacdo das académicas do curso de Pedagogia da
UFFS/campus Erechim em projetos de pesquisa, extensao e cultura. 1sso ndo significa, porém,
gue as egressas nao tenham participado de atividades de ensino, pesquisa e extensao, apenas
que ndo foram bolsistas nesse tipo de projeto. Para conclusdo do curso, € exigido o
cumprimento de 210 horas de Atividades Curriculares Complementares (ACC). H& uma
pequena mudanca na distribuicdo das horas dessas atividades entre o primeiro PPC e o atual:
no primeiro, poderiam ser realizadas até 100 horas de atividades de Pesquisa, até 100 horas de
atividade de Extensdo e até 100 horas de atividades de Cultura (PPC, 2010); no atual, podem
ser realizadas até 100 horas de atividades complementares de Ensino no minimo e no maximo
100 horas de atividades de Pesquisa, no minimo 10 e no maximo 80 horas de atividades de
Extensdo e Aprimoramento Profissional e minimo 10 e no méaximo 100 horas de atividades de
Cultura (PPC, 2018).
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Em relagdo as bolsas, o projeto que teve maior participacdo das egressas foi o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), com taxa de 62% de
participacdo. Esse projeto visa:

[...] promover a insercdo dos estudantes no contexto das escolas publicas desde o
inicio da sua formacdo académica, por meio da concessdo de bolsas a alunos de
licenciatura participantes de projetos de iniciacdo a docéncia desenvolvidos por
Instituicbes de Educacdo Superior (IES) em parceria com escolas de Educacao
Basica da rede publica de ensino (RADOMSKI, 2018, p. 65-66)

O PIBID proporciona a inser¢do dos futuros professores dos anos iniciais no seu locus
de atuacdo desde os primeiros semestres do curso e permite que o académico compreenda
mais profundamente o contexto e a realidade escolar antes mesmo do desenvolvimento dos
estagios, preparando-o inclusive para essa etapa final** de sua formacdo inicial. Outros
projetos que as egressas participaram foram: de Educacéo, Cultura e Contemporaneidades; de
Educacdo Emocional; de Interculturalidades e Incluséo; de ensino de Lingua Portuguesa para
estudantes surdos; de agroecologia e feminismo; de caminhos da préxis; e de analises da
arquitetura dos espacos educativos.

Além da participacdo em programas de ensino, pesquisa e extensdo, as egressas
também foram questionadas sobre a participacdo em grupos de estudos. A participacdo, tanto
nos projetos e atividades complementares de ensino, pesquisa e extensdo em geral quanto em
grupos de estudos se constitui como elemento de grande relevancia para uma formacéo inicial
de professores de qualidade na universidade, pois esta ndo se da apenas em sala de aula pelo
viés do ensino. Para uma formacéo docente consistente e integral, € necessario um projeto de
universidade que “articule pesquisa, docéncia e extensdo, de forma que a pesquisa e a
extensdo sejam incorporadas a docéncia, caracterizando-se, assim, a atividade pesquisadora e
extensionista comprometidas com o ensinar” (ASSIS, 2011, p. 43).

Diferente da participacdo nos projetos, que se revelou baixa entre as egressas,

evidenciou-se uma alta participacdo em grupos de estudos:

34 Os estagios curriculares supervisionados acontecem nos Ultimos semestres/fases do curso de licenciatura em
Pedagogia da UFFS/campus Erechim.
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Gréfico 15 — Participacdo das egressas em grupos de estudos

B Sim
= Nio

Fonte: Elaborado pela autora.

Das egressas que participaram de grupos de estudo, 83% participaram do Grupo de
Estudos em Alfabetizacdo do Municipio de Erechim (GEAME). O referido grupo, criado em
2012, tem como objetivo tanto

promover debates teoricos, discussdes e reflexdes sobre alfabetizagdo de modo a
contribuir na formag&o inicial de académicos que pretendem aprender e/ou atuar na
area da alfabetizagdo quanto oportunizar um espago para relatos de praticas e
estudos voltados a (re)pensar coletivamente os saberes e os fazeres da professora
alfabetizadora, no &mbito da formacéo continuada (RADOMSKI, 2018, p. 66).

Por ter sido criado dois anos depois da criacdo da UFFS/campus Erechim, o grupo
possibilitou a participacdo de estudantes de Pedagogia desde a primeira turma da instituicéo.
A alta taxa de participacdo no grupo também revela a importdncia da tematica da
alfabetizacdo na formacdo de professores, especialmente dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Assim como o PIBID, o GEAME propicia uma articulacdo efetiva entre teoria e
pratica e uma interlocucdo entre os saberes de experiéncia e curriculares e 0s saberes
disciplinares e de formacdo profissional; o PIBID por meio da insercdo direta do académico
no seu locus de atuacdo e 0 GEAME por meio do didlogo entre professores em formacéo e
professores em atuacdo. Outros grupos de estudo que foram mencionados pelas egressas
foram: Grupo de estudos em Educacdo Emocional (GRUPEE); Educacdo, Cultura e

Contemporaneidades; grupo de estudos sobre género®; Tempos, espacos e propostas no

3 A egressa ndo soube citar o nome do grupo de estudos, apenas a tematica.
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encontro com bebés e criancas bem pequenas na escola de Educagdo Infantil; Formacgéo de
professores e alfabetizagdo; e Saberes e Fazeres do Coordenador Pedagdgico.

Em relacdo a especializacdo, a maioria das egressas afirmou possuir P6s-Graduacéao
lato sensu, como consta abaixo:

Graéfico 16 — Egressas com Pds-Graduacdo lato sensu

® Sim
= Nio

Fonte: Elaborado pela autora.

As especializacBes, na maioria, sdo relacionadas a area da Educacdo, conforme consta
no quadro e gréafico abaixo:

Quadro 14 - Pés-graduactes lato sensu cursadas pelas egressas

Educacao Infantil

Atendimento Educacional Especializado

Gestdo escolar

Educacéo Especial

Educacéo Integral

Psicopedagogia

Libras e psicopedagogia
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Neuroaprendizagem

Teorias e Metodologias da Educacéo

MBA em Gestdo de Recursos Humanos

Nutri¢do clinica e esportiva

Fonte: Elaborado pela autora.

Graéfico 17 — Quantidade de egressas por curso de P6s-Graduagao lato sensu

m Docéncia em Educagdo Infantil

® Atendimento Educacional Especializado
® Gestdo escolar

® Educagido Especial

® Educagdo Integral

™ Psicopedagogia

m Libras e psicopedagogia

B Neuroaprendizagem

m Teorias ¢ Metodologias da Educacgio

B MBA em Gestio de Recursos Humanos

m Nutri¢do clinica e esportiva

Fonte: Elaborado pela autora.

Em relacdo a Pds-Graduacdo stricto sensu, a maioria das egressas nao possui
mestrado, entretanto, € necessario considerar que 0s questionarios foram aplicados inclusive
com egressas das Ultimas turmas, ou seja, que haviam se formado ha menos de dois anos,

tempo médio de uma P6s-Graduagdo stricto sensu.
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Graéfico 18 — Egressas com Pos-Graduacdo stricto sensu

= Sim

B Nio

Fonte: Elaborado pela autora.

E relevante destacar que dois dos programas de mestrado cursados por cinco das oito
egressas sao os proporcionados pela UFFS: Programa de Pés-Graduacdo Profissional em
Educacdo (PPGPE) e o Programa de Pos-Graduacdo Interdisciplinar em Ciéncias Humanas
(PPGICH). Os outros dois sdo: o Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
de Passo Fundo (UPF) - PPGEdu e o Programa de Pds-Graduacdo em Antropologia Social
(PPGAS) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

Os dados revelam um engajamento significativo das egressas do curso com a formacao
continuada por meio dos programas de Pds-Graduacdo lato e stricto sensu. E importante
salientar que a formacdo continuada nédo se limita a programas de Pds-Graduacao ou cursos de
aperfeicoamento, mas diz respeito ao continuo processo de estudo, pesquisa e reflexdo na e da
pratica e a constante busca pela ressignificagdo da mesma por meio dos processos de
interformacdo e autoformacdo participada no exercicio da docéncia (GARCIA, 1999;
NOVOA, 1992). Contudo, ndo sendo possivel mensurar os saberes da docéncia produzidos
nesses processos, 0 questionario se restringiu a investigacdo desse aspecto especifico da
formacdo continuada — os cursos de pds-graduacdo — que apresentam um pequeno indicativo
do engajamento das egressas no seu processo de formacdo continuada. De todo  modo,
tendo em vista a “compreensdo da formagdo continuada como componente essencial da
profissionalizacdo inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente” (DCN, 2015, p.
5), as egressas contribuem para a constatacdo de que a formacdo inicial no curso de
licenciatura em Pedagogia da UFFS/campus Erechim instiga a formagdo continuada, como

fomento da docéncia, da construcdo da identidade docente e da formacdo continua dos
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sujeitos fundada no desenvolvimento de uma postura investigativa que colabora para
formacdo do professor pesquisador. Dessa forma, é possivel ainda reafirmar o compromisso
social da universidade, que visa a maxima qualidade académica, “criando uma ciéncia
revolucionaria, que ndo se satisfaca em apenas compreender o mundo, mas que se

comprometa com sua transformacao” (ASSIS, 2011, p. 43).

6.3 FORMAGAO VERSUS ATUACAO: O QUE DIZEM AS EGRESSAS?

Eu acho que o curso de Pedagogia da uma base muito boa para ingressar como
professor nos anos iniciais (P31).

Em relagdo ao curso da UFFS, é um curso muito bom, maravilhoso, ndo se compara
aos outros de outras universidades pelo que eu vejo em professores que estdo
trabalhando comigo e se formaram em outras universidades (P9).

Rememorando, a presente pesquisa tem como objetivo geral analisar as contribuigdes
do curso de Pedagogia da UFFS/campus Erechim na formacao inicial de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental para o enfrentamento dos desafios da docéncia, partindo da
perspectiva das egressas do curso. Para tanto, foram utilizados dois instrumentos de produgéo
e coleta de dados: um questionario aplicado as egressas do curso e entrevistas somente com
aquelas que atuam nos anos inicias do Ensino Fundamental.

O questionario foi enviado para todas egressas do curso (134), tendo uma devolutiva
de 50 questionarios, que sdo analisados neste trabalho. Nesse questionério, foi perguntado se
as egressas estavam atuando em escola, se sim, em qual etapa da Educacédo Basica atuavam. O
intuito inicial da pesquisa era realizar entrevistas com 12 professoras egressas que atuassem
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, dando preferéncia para professoras que nao
tivessem cursado magistério —, ja que o enfoque € na formacao inicial no Ensino Superior, e
ndo no Ensino Médio — e também que fizessem parte de diferentes turmas do curso —, 0 que
seria identificado com base no ano de ingresso no curso —, pois, dessa forma, seria possivel ter
maior diversidade de vivéncias no curso. Entretanto, das 50 respondentes do questionario,
apenas 11 afirmaram trabalhar nos anos iniciais do Ensino Fundamental e, destas, duas
optaram por ndo participar da entrevista. Dessa forma, nesse capitulo foram analisados 0s
relatos de nove egressas professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, campo de
atuacdo que ¢ foco dessa pesquisa.

Na secdo anterior, foi elaborado um perfil geral da docéncia das egressas do curso,

incluindo as 9 professoras egressas participantes das entrevistas. Entretanto, para
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compreender mais profundamente os relatos das professoras, sera apresentado um perfil
especifico da amostra de participantes da entrevista, considerando os seguintes aspectos: a)
formacdo no Curso Normal no Ensino Médio; b) ano de ingresso e conclusdo do curso; c)
participacdo em projetos de ensino, pesquisa e extensdo e em grupos de estudo; d) pds-
graduacéo; e) se comecou a trabalhar em escola antes, durante ou depois de concluir o curso;
f) qual ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental trabalha atualmente. Para preservar a
identidade das participantes, foi mantida a identificacdo utilizada na analise dos questionarios,
P (participante) e n° (numero), respeitando a ordem da numeracao ja utilizada, considerando
que as professoras entrevistadas sdo as mesmas que haviam respondido o questionario®.

O quadro a seguir foi elaborado a partir das informacdes fornecidas pelas professoras

no questionario e na entrevista:

3 Sendo assim, as professoras entrevistadas sdo nomeadas: P1, P4, P9, P19, P 23, P30, P31 e P44.
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Informacao IDENTIFICACAO DAS PARTICIPANTES
¢ P1 P4 P9 P15 P19 P23 P30 P31 P44
F?;gg?gt%?igo Néo Sim Néo N&o Sim Sim Sim Né&o Né&o
Ano de 2 2 2 2 2 2 2012 2 2
ingresso 011 010 013 015 011 010 01 013 011
Ano de 2 2 2 2 2 2 2 2 2
concluso 016 014 017 018 016 014 017 017 015
Partrlg!siogsgeem Sobre género Educacéo,
P eglsino Né&o e sobre PIBID Né&o Né&o Cultura e Con- PIBID PIBID Né&o
e uisa{ e participou educacéo e participou | participou | temporaneida- participou
PesqUISE conhecimento des
extensdo
grupos de GEAME | Sobre género | GEAME e GEAME ' GEAME | GEAME GEAME
estudo participou temporaneida-
des
Docéncia Teoriase | Teoriase
Pés-graduacéo « . Educacéo « ) Né&o « . N . | Metodolo- | Metodolo-
N&ao possui na Educa- | N&o possui . Nao possui N&o possuli . .
lato sensu Integral 30 Infantil possui gias da gias da
¢ Educacdo | Educacéo
P;ilg{:igﬁgﬁo PPGPE | N&opossui | N&o possui | N0 possui | PPGEdu PPGPE | PPGPICH | Ndo possui | PPGPE
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Entre o pri- | Entre o pri- . . Entre o Entre o pri- Entre o . .
- . . . Depoisde | Depoisde | - . . . Depois de | Depois de
Inicio da carrei-| meiro e 0 meiro e 0 concluir o | concluir o | PriMeiro e meiro e o terceiro e o concluir o | concluir o
ra docente segundo segundo se- 0 segundo segundo quinto se-
curso curso curso curso
semestre mestre semestre semestre mestre
Ano dos anos
iniciais no qual 1°0,2°e 3°
3% ano 1° ano 4° ano 4° ano 4° ano 4° ano 1°e 4° ano ’ 2° ano
trabalha atual- ano
mente

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com o quadro, pode-se perceber que o grupo entrevista € um grupo heterogéneo, que fez parte de diversas turmas do curso e
também que atua em diferentes anos do Ensino Fundamental. Essa amostra permite conhecer contextos e realidades a partir de diferentes pontos
de vista e vivéncias. E interessante observar que a maioria das professoras participou do projeto do PIBID e/ou do grupo de estudos do GEAME,
duas atividades que foram destacadas nas analises anteriores, ambas por promoverem uma articulacdo mais efetiva entre teoria e pratica e uma
aproximacdo entre a universidade e a escola publica, 16cus de atuacdo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Outro aspecto
significativo a ser analisado é que a maioria possui pos-graduacdo, sendo quatro delas em programas de mestrado da UFFS. A oferta de
especializacbes e programas de mestrado pela instituicdo ratifica o compromisso da mesma com a formacao continuada de professores.

Em funcdo da pandemia causada pelo coronavirus, as entrevistas foram realizadas pelas plataformas do Zoom ou do Skype e gravadas
com autorizacdo somente para extracdo e transcricao do audio, preservando a identidade das participantes (Apéndice B). Apds a transcricdo, foi
feita a Analise de Contetdo (BARDIN, 1977), que consistiu na leitura atenciosa das transcri¢cdes das entrevistas a fim de encontrar elementos que

se sobressaissem e aparecessem com mais frequéncia nos relatos das egressas, permitindo a criacdo de categorias de analise. Segundo Bardin
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(1977, p. 117), as categorias sdo “classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades
de registro, no caso da andlise de contetdo) sob um titulo genérico, agrupamento esse
efectuado em razdo das caracteristicas comuns destes elementos”.

A analise procedeu da seguinte forma: primeiramente foi realizada a leitura atenta dos
dados, dos quais foram extraidos excertos das falas das egressas e organizadas as categorias
de andlise. Tendo como base a empiria, foram criadas seis categorias: a) teoria e pratica; b)
senso critico; c) atitude investigativa; d) sensibilidade social; e) principios tedrico-
metodoldgicos na e para docéncia; f) (des)profissionalizacdo. As categorias b), ¢) e d) foram
nomeadas com base na definicdo das caracteristicas que devem ser desenvolvidas no curso de
Pedagogia de acordo com os dois Projetos Pedagogicos do Curso (PPC), constituindo o perfil
do egresso. Posteriormente, foram identificadas contribui¢cbes do curso e os desafios da
atuacdo docente — quando existentes — em cada categoria e relacionados com as analises
comparativas dos dois PPCs, de modo a verificar se e quais pontos mencionados pelas

egressas sofreram ou ndo alteracdes do PPC antigo para o novo PPC.

6.3.1 Teoria e pratica

A UFFS da um suporte tedrico muito grande para eu poder justificar todas as minhas
atitudes em sala de aula (P15).

A graduacgdo, sem sombra de dividas, é essencial para a gente estar se inserindo
nesse meio, na docéncia, porque nos da todo um arcabouco tedrico e nos da
algumas nocdes de prética para a gente estar atuando em sala de aula, entdo é
essencial, sem sombra de dividas, a gente ter essa base da educacéo tanto tedrica
como prética (P1).

Conforme explicita P1, a graduacdo tem papel fundamental na formacdo docente,
sendo responsavel por proporcionar embasamento teérico e pratico para o exercicio da
docéncia. Apesar de se distinguir a teoria da pratica, € importante ndo as analisar
separadamente. Os documentos oficiais, das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) ao
Projeto Pedag6gico do Curso (PPC) de Pedagogia da UFFS/campus Erechim, apontam a
necessidade da articulacdo entre teoria e pratica como principio da formacéo de professores.
A teoria surge da pratica e a ela deve retornar depois de passar pelo processo de reflexdo. Esse
movimento de acdo, reflexdo e acdo, a praxis, € de suma importancia na formacéo inicial e

continuada de professores.
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E evidente, nos relatos das professoras egressas, 0 quéo solida é a formagc&o tedrica no
curso de Pedagogia da UFFS. De acordo com elas, o aprofundamento tedrico proporcionou
ferramentas para compreensdo da realidade e para pensar estratégias em sala de aula, tanto em
termos de planejamento quanto na resolucdo de conflitos. Nesse sentido, P4 afirma que “a
parte tedrica foi bem relevante. Utilizo bastante e conforme véo acontecendo as aulas, lembro
bastante do que os professores trabalhavam conosco, dos textos que a gente lia, isso era bem

pertinente”. A P44 corrobora essa perspectiva ao colocar,

[...] mas depois que tu ta [na escola], que tu engrenas, que tu olhas para a sala de aula
mesmo, tu tens uma nog¢do de que essa teoria ja estad em ti, né? Tu tens, tu consegues
fazer o link, porque tu sé vais aprender, s6 vais saber escolher o que é melhor a partir
do que tu ja leste, se tu tens essa base tedrica antes.

A fala da P44 aponta para uma autonomia profissional, ou seja, “poder tomar decisdes
sobre os problemas profissionais da pratica” (IMBERNON, 2011, p. 13). Do mesmo modo,
P31 afirma que: “é uma dinamica que, as vezes, tu tem a teoria na universidade, mas que na
sala de aula tu tem que fazer escolhas teoricas, entdo, pega tudo aquilo que tu teve na
universidade e quando chega na sala de aula tu faz escolhas”. Essa autonomia & construida a
partir da formacdo inicial, dos saberes disciplinares e de formacdo profissional (TARDIF,
2002), e vai se fortalecendo a pratica em sala de aula. E nesse processo, no qual o docente
reelabora seus saberes prévios adquiridos durante sua formacéo inicial para se adaptar as
necessidades do contexto social e escolar em que estd inserido, que vao se constituindo os
saberes de experiéncia.

A autonomia profissional vai se formando pari passu com a identidade docente.
Aquela [autonomia] também exige uma postura que expressa uma maturidade das professoras
egressas, mesmo com pouco tempo de carreira docente®’. Para que o docente possa escolher,
ele precisa ter certa seguranca e uma boa trajetdria de leituras e estudos teoricos.

Nesse sentido, P31 afirma que “0s 5 anos do curso foram muito bons para um
repertorio bem variado de autores”. Com a nova matriz curricular, o curso teve reducao de um
semestre, tendo algumas disciplinas excluidas e outras compactadas como indicam os quadros
6 e 7 e os graficos 2, 3 e 5. Tendo em vista a afirmacdo da P31, essa reducao pode representar
um prejuizo na construcdo desse repertdrio tedrico. Entretanto, ao observar o quadro 10 e o
gréfico 6, o curso teve um aumento no ndmero de disciplinas dedicadas a formacao especifica

ao professor dos anos iniciais.

87 P31 trabalha ha 2 anos e a P44 ha menos de 5 anos com turmas de anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Quanto a pratica, as egressas ressaltam a importancia do estagio:

O estégio é bastante importante porque € 0 momento que a gente efetivamente tem um
contato com os estudantes, com as professoras, com a rotina da escola, da sala de aula,
entdo o estagio é muito importante e a graduacéo traz todo esse suporte para nos (P1).

Eu acho que os estagios sdo, sim, fundamentais e de extrema importancia para
qualquer curso, seja Pedagogia ou ndo, acho que tu ter um pouquinho desse gostinho
de ‘o que vai ser a realidade’ (P23).

Uma melhoria que aconteceu em relacdo ao PPC de 2010 é que o PPC de 2018 possui
duas disciplinas de Estadgio Curricular Supervisionado em anos iniciais do Ensino
Fundamental, totalizando 210 horas, em contraposi¢do a apenas uma disciplina de 120 horas
no PPC de 2010. Os estéagios curriculares supervisionados sdo oportunidades para inserir-se
na escola e, realizar a leitura de uma realidade educacional e, a partir disso, elaborar um
projeto de estagio que considere as necessidades daquele contexto social e dos sujeitos com
quem vai trabalhar. A pratica do estagio se fundamenta na pesquisa, pois a propria leitura da
realidade ja e feita com as lentes de uma trajetéria tedrica percorrida pelo académico ao longo
do curso, bem como a elaboracédo e o desenvolvimento do projeto de estagio, representa uma
“possibilidade metodolédgica de produzir conhecimento, pesquisar, envolver-se sobre um tema
e contextualizar a pratica desenvolvida” (SOUZA; RADOMSKI, 2018, p. 87-88).

Cabe ressaltar que os estagios sdo realizados apenas no final do curso, na matriz
curricular antiga a partir do sétimo semestre e na nova matriz a partir do quinto semestre, com
0 estagio de Gestdo Escolar. Ja o estadgio nos anos iniciais do Ensino Fundamental acontecia
somente no nono semestre com o PPC de 2010 e no sétimo e oitavo semestre com 0 novo
PPC de 2018. Os estagios costumam ser no final do curso para permitir que os alunos ja
tenham um repertério tedrico significativo para elaborar o projeto e fundamentar sua préatica.
Entretanto, se os estagios sdo somente no final do curso, isso significa que os alunos ndo tém
atividades praticas antes disso?

A pratica, como parte essencial de andlise e compreensdo da propria teoria, necessita
acontecer ao longo de todo curso. No caso da Pedagogia na UFFS, uma das propostas para
que isso aconteca é por meio da Pratica como Componente Curricular (PCC). O curso destina,
tanto no primeiro quanto no segundo PCC, 400 horas para a realizacdo de PCCs. Contudo, na
analise do PPC de 2010, ha apenas uma menc¢éo sobre essas praticas ao longo do documento
além do anexo especifico sobre isso, diferentemente do PPC de 2018, que tem nas PCCs a via

de articulacdo dos eixos formativos — novidade do novo PPC.
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Esse aspecto é apontado por algumas das professoras egressas, principalmente aquelas
que ndo comecgaram a lecionar durante o curso. Uma das professoras afirma: “eu senti falta
dessa parte pratica principalmente nos anos iniciais” (P15) e a P1 aponta que “tem um
aprofundamento teérico grande na faculdade, porém eu acho que ndés deveriamos ter uma
maior abordagem na pratica de sala de aula, a gente teve, obviamente, mas de maneira mais
superficial”. Essa professora chama atencdo para falta de uma proximidade entre a realidade

escolar e a universidade, o que acabou causando um choque ao entrar em sala de aula:

[...] quando eu cheguei na escola teve coisas que aconteceram comigo que eu jamais
acreditei que iriam acontecer e sdo coisas que na graduacédo tu ndo sabe, & parece que
é tudo lindo, tudo perfeito, que vai dar tudo certo e quando vocé se depara com a
realidade vocé vé que ha muitos conflitos (P1).

Nessa perspectiva, Marcondes e Tura (2004) afirmam que o “choque com o real” ¢ um
grande desafio para professores iniciantes. Isso revela uma falta de articulagdo entre teoria e
pratica nos cursos de formacdo inicial, que apresenta o contexto escolar de uma maneira
idealizada, causando um grande impacto no professor iniciante, que, muitas vezes, nao
consegue associar o que aprendeu na universidade com a realidade com a qual se depara em
sala de aula. As professoras P1 e P23 sugerem, como forma de enriquecer a formacéo inicial e
suprir possiveis lacunas relacionadas a pratica, que tivessem mais momentos para 0

compartilhamento de experiéncias:

Eu acho que contribuiria bastante para as discussfes em sala de aula, trazer fatos reais.
Fatos que acontecem em sala de aula para discussdo com as académicas, normalmente
no curso de Pedagogia tem vérias colegas, varias professoras, varias alunas que sdo
atuantes (no meu curso lembro que ja tinham varias colegas que atuavam em escolas)
e isso pode ser muito engrandecedor cada uma trazer uma experiéncia de um fato real
que aconteceu de atividades de sucesso, de situagdes conflitantes entre alunos ou do
professor com pais (P1).

Se a gente tivesse um pouco mais de estimulo, orientagdes como ‘esse conteudo’,
‘existem professores que trabalham dessa forma’ ou ‘talvez vocé possa levar essa
atividade’, eu ndo acredito em manual de receitas, acho que isso ndo existe, existem
coisas que eu fagco com esse quarto ano, que no quarto ano do ano passado ndo deu
certo, ou vice-versa, entdo, eu ndo vejo que exista um manual de receita, mas vejo que
a experiéncia de um professor que ja viveu aquilo, que trabalhou com aquilo, pode
ajudar outros profissionais que querem aprender a conhecer formas, maneiras,
dindmicas, interacGes (P23).

No novo PPC, ha um protagonismo dos eixos formativos e das PCCs, com varios

quadros e textos que organizam e orientam as PCCs de acordo com cada eixo formativo ao
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longo de cada fase do curso. Algumas das sugestdes de atividades sdo justamente a
observacdo em sala de aula e os relatos de experiéncia de professores.

Uma das formas que o curso de Pedagogia da UFFS/campus Erechim busca para
aproximar a universidade da escola e promover a articulacdo entre a teoria e a préatica é pela
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Como foi possivel observar no quadro de
caracterizacdo das professoras entrevistadas, a maioria delas fez parte de projetos com bolsas
de estudos ou de grupos de pesquisa. A relevancia da participacdo em atividades
complementares de ensino, pesquisa e extensdo ficou bem nitida nos relatos das professoras
egressas, especialmente no Grupo de Estudos em Alfabetizacdo do Municipio de Erechim
(GEAME) e no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (PIBID).

Em relacdo ao GEAME, uma das professoras fala que foi “como se fosse uma
experiéncia” e a outra conta sobre os relatos de experiéncia trazidos pelas professoras em

exercicio:

Eu me lembro do GEAME que foi muito bom ter participado, porque todos aqueles
ensinamentos, a gente usa no dia a dia, ndo precisa estar |4 no primeiro ano. Pode ta
nas outras séries, sempre que tiver problema de alfabetizacdo vai usar e eu uso
bastante, foi muito bom eu ter participado. Tudo que a gente aprendeu da para usar. E
como se fosse uma experiéncia. A prof falava e dai vocé acaba lembrando de como
agir, como fazer a pratica (P9).

[No GEAME] era interessante porque cada professora trazia sua experiéncia de sala de
aula, porque uma coisa que é super valido também tu ler os tedricos, que € super
valido e importante também, a gente precisa disso, mas ouvir um relato de uma prof,
de uma experiéncia que fez, que deu certo, por qué que deu certo, ouve uma prof que
fez uma experiéncia que ndo deu certo e por qué nao deu certo, ver as possibilidades
(PL).

Quanto ao PIBID, os relatos salientam que a inser¢cdo no ambiente escolar antes dos
estagios proporcionou mais seguranga para que nao sofressem um “choque” ao entrar em sala
de aula no final do curso. Também, apontam para o didlogo entre a teoria e a pratica, pois,
além de relacionar com os estudos nas disciplinas do curso, o PIBID promove reunides

periddicas para a pesquisa e para o compartilhamento de experiéncias:

Ele [PIBID] é uma forma de fazer com que as pessoas estejam em sala de aula, que
elas consigam aproveitar essa teoria ligada com a préatica, que é aquilo que a gente
tanto defende, ela precisa servir junto com a préatica, que precisam ser duas coisas que
andam juntos, ele é perfeito para isso, para deixar com que as pessoas tenham essa
possibilidade de ver a realidade de sala de aula [...] é ‘ouro’, é uma coisa muito
importante, todo mundo deveria ter, deveria ser obrigado na Pedagogia (P30).

A gente vivenciava muito na pratica para pensar que seria bacana trabalhar com
nossos estudantes, assim, também, mas claro sempre muito embasado, sempre tinha
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bastante teoria para a gente depois no final ter culmindncia com a prética para saber
validar todo aquele conhecimento que estava adquirindo. Entdo, assim, acho que foi
bem gratificante, todas trouxeram uma grande bagagem para a gente utilizar na préatica
agora (P44).

Essa bolsa em primeiro lugar me colocou, pela primeira vez, dentro da escola publica,
ndo como aluna, mas como professora. Nao era professor, era bolsista e a
oportunidade de conhecer a realidade da escola publica. Eu acho que € uma
oportunidade em que os estudantes aprendem muito e fez toda a diferenca em minha
carreira por conhecer a sala de aula e, também, o grupo dos professores, que é um
grupo muito diferenciado. Entdo, estar em contato com a escola fez toda a diferenca,
porque eu ndo me apavorei quando eu cheguei na escola, quando fui para o estagio,
quando fui trabalhar, eu ndo tinha mais medo de entrar numa sala de aula, j4 era, para
mim, uma coisa natural. Entéo, acho que isso é sim a contribuicdo do PIBID e também
as leituras que nos fizemos, muita coisa que nés lemos, depois deu para ser usado em
minha préatica docente, eu consegui utilizar, nés escrevemos o PPC da escola, entdo,
eu tinha muita referéncia que eu trouxe do PIBID, que eu trouxe do grupo de estudos,
para poder usar e ajudar o grupo (P31).

Tendo os relatos em vista, pode-se afirmar que a analise das contribui¢des do curso de
Pedagogia para formagc&o inicial de professores ndo pode ser feita isoladamente. E primordial
que se considere 0 contexto em que 0 curso esta inserido: € um curso presencial, noturno, em
nivel superior, promovido por uma universidade federal, que tem como tripé de formacéo a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Todos esses fatores contribuem para uma
formacéo de professores consistente e de qualidade.

Nesse sentido, Antunes (2011, p. 12) afirma que a vinculagdo com a pesquisa e
extensdo nos processos formativos de professores possibilita “relacionar os preceitos teoricos
recebidos nos cursos de formacgéo a acdo docente desenvolvida em sala de aula”. Para isso, €
crucial que os professores em formacéo tenham disponibilidade e vontade para envolver-se
ativamente na vivéncia universitaria e engajar-se nas oportunidades que a universidade

proporciona para além da sala de aula.

Quadro 16 — Sintese de contribui¢des do curso e desafios da docéncia na categoria Teoria e Pratica

Aprofundamento tedrico, estagios e articulacdo entre
Potencialidades | teoria e pratica por meio das atividades de ensino, de

o pesquisa e de extensao.
Contribuigdes

do curso Poucas atividades praticas ao longo das disciplinas, que
Fragilidades permitissem um contato maior com a realidade

escolar/educacional.
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Desafios da docéncia Enfrentamento ao choque com a realidade da escola.

Fonte: Elaborado pela autora.

6.3.2 Senso critico

A graduacédo da UFFS me fez pensar fora da caixa. Eu sempre digo que o maior
legado que tenho é que a UFFS me ajudou a sempre questionar certezas e duvidar
do 6bvio (P19).

Desenvolver o senso critico é algo a que se propde a UFFS, enquanto instituicdo e o

curso de Pedagogia, especificamente. Enquanto instituicdo, na Politica da UFFS para

formacgdo inicial e continuada de professores, a formacdo critica estaria a cargo,

principalmente, das disciplinas de dominio comum, conforme consta no paragrafo 2°, do Art.

14., na Secdo | sobre: “O Dominio Comum na Formag¢ao de Professores™:

A formacdo critico-social, que objetiva desenvolver uma compreensdo critica do
mundo contemporaneo, contextualizando saberes que dizem respeito as valoragdes
sociais, as relaces de poder, a responsabilidade socioambiental e a organizacéo
sociopolitico-econdmica e cultural das sociedades, possibilitando a acdo critica e
reflexiva, nos diferentes contextos. Estes componentes curriculares devem ser
distribuidos na matriz curricular ao longo de todo o processo formativo (UFFS,
2017, p. 7).

No curso de Pedagogia, especificamente, o0 senso critico € uma das caracteristicas do

perfil do egresso:

[...] considerar os varios aspectos de uma questdo de modo a superar a credulidade
ingénua, a crenca imediatista e fanatica em reflexdes que se caracterizam por
modismos. Implica ainda a capacidade de critica ao projeto social e suas
consequéncias, bem como na capacidade de vislumbrar, a partir desta forma de
compreensdo, as consequéncias da transformacdo social do processo produtivo
(UFFS, 2010, p. 35).

Sobre isso, Ndévoa (1992, p. 16) ressalta que “importa valorizar paradigmas de

formacdo que promovam a preparacdo de professores reflexivos, que assumam a

responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional e que participem como

protagonistas na implementacdo das politicas educativas”. O senso critico esta diretamente

relacionado a capacidade reflexiva dos professores e ambas caracteristicas sdo fundamentais

quando se almeja, primeiramente, desenvolvé-las também em seus alunos, pois, é necessario

gue vocé antes as tenha e, em segundo lugar, porque sdo necessarias almeja-se, através da
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educacdo, promover transformacfes sociais. O professor critico-reflexivo consegue
“questionar certezas e duvidar do 6bvio” (P19), o que 0 leva a perceber as estruturas de
opressdo na sociedade e, com elas, os conflitos de interesse entre as classes dominantes e as
classes dominadas. Ter senso critico significa ir além do senso comum e ndo mais aceitar a
manutencédo do status quo, sem um minimo de questionamentos acerca das estruturas sociais.

Nesse sentido, P1 afirma: “eu mudei os pensamentos, diversas convicgdes que eu tinha
foram quebradas, passei a pensar de uma outra forma, a olhar as coisas por mais angulos, a
refletir sobre as coisas, a ndo acreditar na primeira coisa que eu ouco, analisar diversas
questbes”. Essa fala revela a poténcia transformadora da formac&o universitaria, contrariando
algumas pesquisas® que afirmam que os saberes e crengas do docente construidos antes da
formacéo inicial em nivel superior sdo inabalaveis. Nesse viés, P30 coloca que “se vOCé ndo
tem uma critica de como trabalhar ou de porqué que tu ta trabalhando aquilo ou do porqué que
ta fazendo aquilo, voceé so vai repetir, como fizeram contigo”.

Possivelmente, um desenvolvimento precério do senso critico na trajetoria formativa e
a falta de uma atitude investigativa leva muitos docentes a reproduzirem praticas tradicionais
de ensino, num modelo de ‘“educagdo bancaria” (FREIRE, 1996), repetindo praticas
ultrapassadas numa perspectiva de transmissdao do conhecimento, ou reproduzindo aquelas
realizadas por seus pares na escola, sem refletir sobre seu significado para a formacao
discente. Nessa perspectiva, P19 relata: “eu tenho colegas na escola que sdao muito resistentes
a qualquer mudanga, porque entendem que é porque estamos cheios de certeza que sabem
tudo, mas nao tem uma pauta, ndo tem uma argumentacao concreta de nada, é tudo baseado
NO Senso comum”.

A resisténcia a mudanca pode ser consequéncia da falta de senso critico ou da falta de

autorreflexdo, como aborda P30:

[...] a Pedagogia me ensinou, e que eu acho que é o que guia a minha pratica, é que a
gente nunca pode perder a reflexdo sobre a nossa pratica, eu acho que é o mais
importante para todo professor. Quando o professor para de refletir sobre a prética, é
ai morre a educacéo, é ai que o professor ‘faz de qualquer jeito’, porque tu perde a
uma autorreflexdo sobre a sua pratica.

A “autorreflexdo” sobre a pratica é caracteristica fundamental do processo de
autoformacdo docente (GARCIA, 1999). Segundo Ndévoa (1992, p. 13), “a formacdo deve

estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores 0os meios de um

3 Tardif (2002, p. 20) aponta que muitas pesquisas mostram que esse saber herdado da vivéncia escolar “persiste
através do tempo e que a formacg&o universitaria ndo consegue transforma-lo nem muito menos abala-10”.
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pensamento autonomo e que facilite as dindmicas de auto-formacdo participada”. Esse
processo formativo, que é conduzido conscientemente pelo préprio docente, leva o professor a
construcdo de sua identidade docente, bem como a ressignificacdo e reelaboracéo dos saberes
da docéncia. Os processos de reflexdo e de autorreflexdo, também, sdo cruciais quando
falamos sobre atitude investigativa, como sera abordado na préxima secéo.

Quadro 17 — Sintese de contribui¢@es do curso e desafios da docéncia na categoria Senso critico

L Potencialidades | Formagéo critica e reflexdo sobre a propria pratica.
Contribuigdes

do curso Fragilidades | N&o constatadas nesta categoria.

Resisténcia dos colegas de profissdo a mudanca de sua

Desafios da docéncia . L.
préatica pedagogica.

Fonte: Elaborado pela autora.

6.3.3 Atitude investigativa

A formacdo do professor acontece até o Ultimo dia que vocé tiver em sala de aula,
entdo acho que o curso de Pedagogia, para mim, foi uma forma de encontrar
caminhos de pesquisar enquanto eu atuo (P30).

A fala da professora revela a consciéncia da inconcluséo do ser humano. Compreender
que o ser humano € um ser inacabado e em constante formacdo faz parte da atitude
investigativa, que, por sua vez, constitui a formacdo do professor pesquisador e reflexivo.
Essa compreensao colabora para que o professor ndo se acomode em suas praticas e continue
buscando estratégias e possibilidades para administrar “situacdes problematicas que obrigam
a decisdes num terreno de grande complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de
valores” (NOVOA, 1992, p. 16), que surgem na atuacio docente.

Segundo Tardif (2002), a capacidade de enfrentamento das situacdes de conflitos é
formadora, expressando-se através de um “saber-ser” e “saber-fazer” pessoal e profissional,
que sdo validados no trabalho cotidiano. Desse modo, P19 afirma que encontra na pesquisa
uma forma de se atualizar e lidar com a diversidade e adversidades encontradas na escola:
“porque a gente nunca se acomoda, a gente sempre t& buscando novos conhecimentos para

poder acolher essas realidades, de tentar trabalhar com elas da melhor forma na escola” (P19).
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Sobre a perspectiva de inacabamento do sujeito, P15 e P23 afirmam que foi a
universidade que propiciou essa compreensdo: “eu estudei num lugar [UFFS] que me disse
‘olha, tu nao vai sair daqui pronta, tu vai ter que continuar indo atras’ e vocé tem que te
desafiar a continuar indo atras” (P15), “se mantendo atualizado, se mantendo estudando”
(P23). Quando a atitude investigativa é construida com solidez na formacédo inicial, como
acontece no curso de Pedagogia da UFFS, ela se mantém depois que os professores acabam a
graduacao por toda sua carreira profissional e, inclusive, na sua trajetoria de desenvolvimento
pessoal.

No ambito profissional, a atitude investigativa fomenta 0 movimento de autoformacao,
que, também, faz parte da formacao continuada de professores. Segundo Névoa (1992, p. 16-
17):

A formaglo passa por processos de investigacdo, diretamente articulados com as
praticas educativas. A dinamizacdo de dispositivos de investigacdo-accdo e de
investigacdo-formacdo pode dar corpo a apropriacdo pelos professores dos saberes
que sdo chamados a mobilizar no exercicio da sua profisséo.

No ambito do desenvolvimento pessoal, Novoa (1992, p. 15) salienta que o processo
de investigacao e reflexdo sobre a pratica conduzem a: “consolidag¢do no terreno profissional
de espacos de (auto)formacdo participada” e que, ao produzir “sua” vida, o professor também
produz “sua” profissdo. Nesse sentido, ao falar sobre a participacdo como bolsista em
atividades de pesquisa e extensdo da universidade e em grupos de estudos, P23 destaca: “essas
duas partes da UFFS que eu acho que foram fundamentais para me formar como professora,
para me formar como pessoa e como pesquisadora”.

Dessa forma, ressalta-se o papel das atividades de ensino, pesquisa e extensdo na
formacdo da atitude investigativa e no incentivo a formacdo continuada das professoras
egressas. Assim, P4 afirma que: “realizar essas pesquisas, a escrever artigos, a ler com mais
atencdo, o jeito de ler os textos, até os grupos de estudos de debater, foi muito bom”. Isso ¢é
reiterado por outras egressas e algumas destacam o GEAME, nesse sentido: “GEAME para
mim deixa isso, essa pesquisa, essa vontade € manter essa questdo da educacdo, pensar em
educacéo, pensar as teorias de alguma forma” (P30). Ja P15 relata que, depois de concluir a
graduacdo, retornou a UFFS por meio do grupo de estudos e nele obteve contribuicdes para

sua pratica profissional em relacdo as metodologias de ensino de diferentes areas:

Eu tive contato com a professora [...] no GEAME, que é a professora que trabalha no
curso de geografia, ela foi no GEAME trabalhar um dia. A professora [...] que trabalha
também com metodologia de matematica, também foi trabalhar com a gente, entéo, é
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um contato diferente que vocé tem, que ndo é de uma metodologia, mas ajuda na tua
formagdo continuada (P15).

O fato de a professora retornar & universidade em busca de formacdo demonstra a
importancia do incentivo a pesquisa e a formacdo continuada na universidade, mas,
principalmente, porque a instituicdo ndo sé incentiva como também promove atividades e
oferece espagos para que essa formagdo continuada aconteca no dmbito universitéario. Esse
processo proporciona beneficios multiplos: aproxima a universidade da comunidade; articula
a teoria e a pratica; possibilita o contato de professores em formacdo com professores em
exercicio; e enriquece a formacdo inicial das académicas e a formacdo continuada de
professores em atuagdo. Dessa forma, constatamos a importancia da “atitude investigativa,
como principio fundamental na formacdo inicial de professores, [que] justifica-se no
momento em que cria as condicdes necessarias para instaurar trajetorias formativas que irdo
estimular o professor a buscar continuidade desse processo, mesmo apos estar atuando como
docente” (ANTUNES, 2011, p. 12).

A respeito dos desafios da docéncia, as egressas relatam a dificuldade de manter-se
estudando, de manter-se atualizada e conciliar isso com as longas jornadas de trabalho, que,

no caso do professor, vao muito além das horas em sala de aula. Sobre isso, P31 conta que:

E um desafio para o professor, porque a gente tem como no plano de carreira,
obrigatdrio, que faca curso, que participe de forum de educacdo, mas esses cursos ndo
sdo sb, a gente precisa buscar mais formacdo e manter-se estudando com a carga
horéria de trabalho da escola, que hoje eu trabalho praticamente 40h, ainda tenho que
trabalhar lancando notas e, ainda, manter-se estudando, entdo, conciliar a carreira
académica é um desafio.

Assim, devido a longa jornada de trabalho, muitas vezes, ndo é possivel conciliar com
a formacao continuada, é necessario fazer escolhas. Nesse sentido, P23 afirma que optou pela
formacdo continuada, dada sua importancia, entretanto, pontuou que foi um processo dificil,
pois suas horas de dedicacdo ao aperfeicoamento profissional foram descontadas de seu
salario: “para eu fazer mestrado, tive de pedir licenga, tive de pedir que alguém fosse na
minha turma durante uma tarde e eu era descontada, foram dois semestres assim, tendo esses
descontos, entdo, a0 mesmo tempo que eu devo me capacitar, eu também ndo tenho tanto
incentivo” (P23). A fala de P23 revela uma contradi¢do presente no contexto educacional: ao
mesmo tempo em que se exalta na escola a importancia da formacdo continuada, ndo existe
um real incentivo para que isso se efetive. Esse aspecto sinaliza um desafio da docéncia mais

amplo, que sera discutido na sequéncia, que € a (des)profissionalizacdo docente.
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Quadro 18 — Sintese de contribui¢des do curso e desafios da docéncia na categoria Atitude investigativa

Desenvolvimento da atitude investigativa e reflexiva e

o Potencialidades | Promocéo da formacdo continuada por meio de projetos
Contribuicdes _ _ )
do curso de ensino, pesquisa e extensdo.

Fragilidades | N&o constatadas nesta categoria.

Conciliar longas jornadas de trabalho com a pesquisa e as
Desafios da docéncia atividades para o aperfeicoamento profissional. Ha falta

de incentivo concreto para formagao continuada.

Fonte: Elaborado pela autora.

6.3.4 Sensibilidade social

A primeira diferenca em que eu percebo tanto na formacdo, enquanto estava na
faculdade, em relacdo as demais universidades € que tem o foco mais humano, de
valorizar a pessoa, 0 sujeito, ndo so, tipo, ndo é mais um CPF, ou um cliente [...] ela
vé 0 sujeito como ele &, ndo tenta padronizar ele, entdo, isso acho que desde que a
gente t4 na formacdo até a gente ir para a sala de aula, para mim, pelo menos, faz
bastante diferenca (P44).

A sensibilidade social é uma caracteristica que visa ser desenvolvida no académico do
curso de Pedagogia como parte do perfil do egresso. De acordo com o primeiro PPC do curso,
sensibilidade social significa: “perceber o processo de exclusdo e de privilégio presentes na
realidade educacional e superar a explicacdo pela l6gica do mérito/culpa, percebendo também
0S imensos prejuizos sociais provocados por essa mesma realidade” (PPC, 2010, p. 35). Ja a
auséncia dessa caracteristica pode resultar em uma “falta de responsabilidade social e politica
que implica todo ato educativo e em uma visdo funcionalista, mecanica, rotineira, técnica,
burocrética e nao reflexiva da profissao” (IMBERNON, 2011, p. 63).

A sensibilidade social é um aspecto que fica bem evidente nos relatos das professoras
egressas. Cada uma delas traz de alguma forma sua leitura de mundo, da realidade, um olhar
que demonstra a percepcao das diferencas sociais, psicologicas e cognitivas dos educandos.

Nesse sentido, P19 aborda que essa percepcao se iniciou ainda na graduacao:

Na universidade, acho que todas as disciplinas a gente j& tem essa ideia da diferenca, a
propria universidade em si tem Vvarios programas, que ja passam também essa ideia e
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eu acredito que essa questdo de a gente vivenciar a questdo de heterogeneidade na
prépria universidade, entre os colegas, com os professores a gente ja vé também como
nossos proprios professores trabalham com isso, entdo, eles mesmos ja ddo também
exemplo nesse trabalho.

De acordo com a professora, conviver com as diferencas entre os colegas e com o

trabalho dos professores na instituicdo possibilitou que, posteriormente, ela conseguisse se

colocar no lugar dos alunos durante sua pratica. Entretanto, P23 aponta que, ao ingressar na

UFFS, em 2010, percebia uma realidade diferente da atual:

Agora que eu vejo que a UFFS se ampliou muito mais pros colegas indigenas, porque
na minha época era uma federal bem elitizada, bem branca, jovem, poucas pessoas
mais velhas, entdo, tu via uma homogeneidade, mas agora ndo, vemos pessoas mais
velhas (0 que acho muito bom e legal), indigenas, pessoas de muito mais longe [...] e
acho que € isso que tem de ser uma universidade, pra gente aprender com todos.

Essa diferenga, provavelmente, se deve ao fato de que o Sistema de Selecdo Unificada

(SISU) s6 foi implementado na universidade apenas em 2014°°. Fazer parte de uma instituigdo

que tem representatividade étnica, social e religiosa é fundamental quando a universidade tem

0 compromisso de ser “democratica, autbnoma, que respeite a pluralidade de pensamento e a

diversidade cultural, com a garantia de espacgos de participacao dos diferentes sujeitos sociais”
(PDI, 2012, p.14).

Saindo do contexto universitario e adentrando no universo escolar, as professoras

demonstram perceber essas diferencas em sala de aula, compreendendo como certas

diferencas produzem uma excluséo social:

Por mais que seja escola publica, entdo, os meus alunos todos sdo de escolas publicas,
sdo de classe média e média baixa, mas eu tenho duas realidades dentro dessa
realidade escola publica. Porque eu trabalho no [...], que é uma escola central, entéo,
de alguma forma é uma escola um pouco mais elitizada, e eu trabalho também na [...],
gue é uma escola que fica no Presidente Vargas, que € um bairro mais periférico da
cidade, entdo, eu percebo também a diferenca mesmo dentro de escola pablica, de uma
escola para outra a forma como os alunos se veem, como a gente se vé enquanto
professor, é uma diferenga dentro da prépria escola publica (P30).

A familia se exclui, porque em interagdes, por exemplo, reunifes de pais, a mée ndo
foi, interacOes de festinhas de escola, eu também via que a familia ndo ia, porque eles
ndo se reconhecem pertencentes a escola, ai eu vejo que ha todo um trabalho que
devemos fazer. Por que eles ndo se reconhecem quanto escola? Por que eles ndo
guerem vir pra escola? (P23).

39 Disponivel em: <https://www.uffs.edu.br/UFFS/atos-normativos/resolucao/consuni/2013-0028>. Acesso em:

04 jan. 2020.
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Ha& uma diversidade muito grande desde criancas que sdo super bem protegidas,
assistidas, incentivadas, até criancas que so tem acesso a algum conhecimento quando
esta na escola, sé tem acesso ao modo de se portar, comportar e relacionar com o outro
na escola, tem criangas que vivem em meio a questdes de abuso sexual, de violéncia,
de droga, que a gente ndo tem no¢ao e essas coisas sdo reproduzidas dentro da escola
(P1).

Especialmente, em casos de grande vulnerabilidade e de violéncia, como relata P1, a
sensibilidade social é imprescindivel, pois é necessario muito tato e cuidado para lidar com
situacdes tdo delicadas. Quando se trabalha com formacdo humana, é vital compreender o
sujeito em sua totalidade. Caso contrario, corremos o risco de cair num cognitivismo, no qual
0 papel do professor € somente desenvolver o aspecto cognitivo da crianga por meio da
transmissdo de contetidos, ignorando o contexto social em que o educando esta inserido e que,
muitas vezes, outras esferas da vida do sujeito precisam ter mais atencdo em determinados

momentos, como relata P44:

E mais a quest&o de necessidade deles, por exemplo, vou ensinar uma crianca que hoje
ela precisa comer e ndo aprender, entdo, vai muito do olhar do professor para a
crianca. Por exemplo, tu tens que incentivar a crianca a ler, mas tu sabes que em casa
ela ndo terd essa possibilidade, entdo, € mudar o olhar e proporcionar experiéncias
ricas na escola e ndo sé mandar para casa ou s6 sentar um atras do outro.

Certamente, é preciso ter um equilibrio para ndo assumir uma postura assistencialista,
como ja fora uma vez o papel da educacdo. Contudo, também, é papel do professor ter um
olhar atento e uma escuta sensivel a fim de lidar com amorosidade e gentileza nessas
situacbes de vulnerabilidade social, assim poderemos promover uma formacdo humana e a
cidadania emancipatdria, com vistas para justi¢a social, “em que se desenvolvam capacidades
para um agir coletivo e transformador no &mbito de sua realidade social” (KURZAWA, 2005,
p. 160).

Nesse sentido, administrar situacGes conturbadas e complexas como a da excluséo
social é um dos grandes desafios da docéncia apontados pelas professoras egressas. Outro
aspecto mencionado pelas professoras é a inclusdo relacionada a criancas com deficiéncia e
transtornos de aprendizagem. Sobre isso, P9 problematiza que ndo sabe se a forma como a
inclusdo € feita “se ndo ta sendo uma exclusdo, sabe, na escola, dessas criangas. Se eles ndo
tdo se sentindo mais excluidos ainda”.

Na turma de P9 tem 18 criancas, sendo, dessas, 6 comprovadamente com alguma
deficiéncia, e ela conta que ndo tem ninguém para auxilia-la em sala de aula: “Onde esta o

que nds aprendemos, que tem que ter um outro professor ajudando? Ou mesmo um monitor,
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ou alguém pra auxiliar? [...] E ai um professor sozinho em sala de aula tem que dar conta de
todos e é impossivel”, desabafou a professora. A mesma confessa ter dificuldade para dar
conta das diferencas em sala de aula, pois precisa elaborar um planejamento diferenciado para
cada crianca e se desdobrar para conseguir da atencdo a todos. Da mesma forma, P31 afirma
ter: “muita dificuldade na questdo dos diferentes tempos de aprendizagem”, mesmo com todo
suporte da universidade, que procura se adaptar a cada crianca, mas reitera que € um desafio
fornecer um atendimento mais individualizado.

Além da educacdo inclusiva ser, por si s6, um desafio da docéncia, as professoras
colocam que a temaética ndo foi bem trabalhada no curso: “A questdo da inclusdo ndo acho
que na Pedagogia ¢ trabalhada da melhor forma ou ela ndo tem o enfoque que deveria” (P30);
“Foi trabalhada a inclusdo, durante a universidade, mas ndo foi dado um foco para a incluséo,
porque ndo lembro muito dela” (P4). Com a nova matriz curricular, continua-se tendo duas
disciplinas relacionadas a educacdo inclusiva — Libras e Educacdo inclusiva —, que
permanecem com a mesma carga horéaria, tendo apenas a disciplina de Educacdo Inclusiva
passada do Dominio Especifico para o0 Dominio Conexo.

De modo geral, Marcondes e Tura (2004) afirmam, em pesquisa similar, que a
heterogeneidade — turmas com maiores distin¢des entre idade, desenvolvimento cognitivo e
meio socioecondmico — foi considerada um dos grandes desafios da docéncia com base nos
relatos de alunas-professoras atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental. As
professoras entrevistadas nesta pesquisa apontaram que turmas heterogéneas dificultavam o
planejamento, pois implicavam em pensar e articular estratégias para dar conta de
diversificados interesses, ritmos de trabalho e contextos, o que reforca o relato das professoras
egressas da presente pesquisa. As autoras afirmam que a existéncia de uma turma homogénea
é uma ilusdo, mas que mesmo assim causa um grande impacto no professor, especialmente o
iniciante que se depara com turmas extremamente heterogéneas, gerando dificuldades de
articular o que aprendeu nos cursos de formacdo inicial com a realidade das turmas
encontradas nas escolas (MARCONDES; TURA, 2004).

Portanto, ao fazer uma leitura critica de mundo e perceber as desigualdade étnicas,
cognitivas e sociais, 0 professor se depara com uma situacao-problema na qual ele necessita
direcionar a intencionalidade pedagogica com vistas para transformacéo social, “tendo como
base o direito de todos, em condicdes iguais de oportunidades de acesso aos bens culturais, ao
desenvolvimento das capacidades humanas, a formacdo da cidadania, a conquista da
dignidade humana e da liberdade intelectual e politica” (PIMENTA; LIBANEO; FRANCO,
2011, p. 72).
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Quadro 19 - Sintese das contribui¢des do curso e dos desafios da docéncia na categoria Sensibilidade social

Consciéncia das desigualdades sociais e sensibilidade

Contribuigdes AL E para trabalhar com a diversidade.

do curso

Fragilidades | Pouco enfoque na educacéo inclusiva.

Desigualdade social, disparidade nos tempos de

Desafios da docéncia . . «
aprendizagem e incluséo.

Fonte: Elaborado pela autora.

6.3.5 Principios tedrico-metodologicos na e para docéncia

Uma das especificidades da docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental é que
apenas um professor (unidocente) deve trabalhar com todas as areas do conhecimento de
forma interdisciplinar. O professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental precisa ensinar
conteudos programaticos e cientificos construidos historicamente pela sociedade em cada area
do conhecimento e, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) do curso de
Pedagogia e com o Projeto Pedagogico do Curso (PPC) de Pedagogia, deve fazé-lo

interdisciplinarmente:

ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes,
Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento Humano (BRASIL, 2006, p. 2; PPC, 2018, p. 39-40, grifo nosso)

Nesse sentido, Silva (2018) afirma que uma pratica interdisciplinar implica em
estabelecer contato entre as disciplinas, de tal modo que elas vdo se transformando e
tornando-se dependentes entre si, compondo uma interacdo e intercomunicacdo entre as
disciplinas, que enriquece a pratica em sala de aula. Além dessa articulacdo entre as
disciplinas, Miranda (2008) aborda que a pratica interdisciplinar precisa se articular com o
contexto vivido, relacionando-se com as questdes politicas, sociais, econémicas e culturais
por meio da leitura da realidade.

Tendo isso em vista, percebe-se a complexidade de trabalhar de forma interdisciplinar,
pois requer a mobilizacdo de uma multiplicidade de saberes. Desse modo, € necessario que o

professor domine os conteddos especificos de cada area do conhecimento e as metodologias,
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tendo conhecimentos didatico-pedagdgicos aprofundados para articular as diferentes
disciplinas de maneira adequada.

As éareas de conhecimento e a forma de trabalha-las estdo relacionadas,
primordialmente as disciplinas especificas para a atuagdo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental,*® que articulam os saberes disciplinares (TARDIF, 2002). Entre as disciplinas
que tratam da especificidade do exercicio docente nesta etapa do Ensino Fundamental, estdo
incluidas aquelas vinculadas aos campos da Literatura e da Alfabetizacdo. Com base nisso, a
andlise desta categoria subdivide-se em duas secBGes: Metodologias do ensino, na qual se
analisa a questdo da teoria e pratica nessas disciplinas em especifico, incluindo as de
Literatura e Alfabetizacdo; e Interdisciplinaridade, na qual se analisa a quest&o interdisciplinar

tanto no curso quanto na escola.

6.3.5.1 Metodologias do ensino

Comecando a discusséo pelas disciplinas que ganharam destaque positivo nas falas
das professoras egressas, as disciplinas de “Literatura infantojuvenil” e “Alfabetizagdo: teoria

e pratical e II”:

A literatura eu acho que foi muito bem trabalhada (P30).

A leitura do gque as criancas estdo aprendendo, da hipotese de escrita deles, de que a
professora focava bastante conosco de saber em que nivel silabico estava, isso é um
olhar que a gente ndo tem na sala de aula, sem ter lido ou estudado (P44).

Entdo, essa disciplina também foi muito importante porque a gente partia do nome
deles, da realidade deles, foi toda aquela questdo de construir com eles essa ideia,
funcdo social da escrita e tudo isso. Entdo, para mim, eu vivenciei na pratica essa
disciplina, como eu tinha estudado, o que foi bem relevante e acredito que teve duas
disciplinas de alfabetizagdo bem completo esse ensino porque é uma etapa muito
importante na vida da crianca e a gente tem que ter esse embasamento (P19, grifo
N0sso).

Teve uma boa, que utilizo até hoje, as disciplinas de Alfabetizacdo, essas utilizo e
lembro das coisas que foram faladas (P4).

A questdo de P19 mencionar as duas disciplinas de Alfabetizacdo foi enfatizada
porque, em comparagdo com o PPC de 2010, no PPC de 2018 houve reducdo de 50% da carga

horéria de estudos referentes a alfabetizacdo, conforme analises apresentadas anteriormente

40 Conforme secdo 6.1.2.3 Saberes disciplinares — Disciplinas especificas para os anos iniciais do Ensino
Fundamental.
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neste trabalho. Esse pode ser um dado preocupante, considerando que o analfabetismo é um
problema social e a alfabetizacdo , nesse contexto, ainda é um grande desafio.

Segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) continua de
2019, ha no Brasil 11 milhdes de analfabetos entre as pessoas de 15 a 60 anos, equivalente a
6,6% da populacdo. Destaca-se que parte dos analfabetos sdo pessoas que concluiram pelo
menos a etapa do ensino basico obrigatdrio, ou seja, pessoas que passaram pelo processo de
escolarizagdo e alfabetizacdo, mas ndo foram efetivamente alfabetizadas. Outro dado
relevante € o de analfabetismo funcional. De acordo com o relatério do Indicador de
Alfabetismo Funcional (INAF) de 2018, aproximadamente 22%* da populagdo brasileira
entre 15 e 64 anos pode ser considerada analfabeta funcional, que se refere a pessoa que
mesmo alfabetizada, “tém muita dificuldade para fazer uso da leitura e da escrita e das
operagdes matematicas em situacOes da vida cotidiana, como reconhecer informagdes em um
cartaz ou folheto ou ainda fazer operacdes aritmeticas simples com valores de grandeza
superior as centenas” (INAF, 2018, p. 8).

Dessa forma, é fundamental considerar a formacgdo do professor alfabetizador como
parte da formacdo do professor de anos iniciais do Ensino Fundamental. Em pesquisa anterior
da autora, baseada no PPC de 2010, constatou-se que apenas 4% das disciplinas do curso
eram dedicadas exclusivamente a alfabetizacdo ou 6% de consideradas disciplinas afins
(RADOMSKI, 2018), ou seja, com a nova matriz curricular a dedicacéo a area é ainda menor.
Considerando o relato das egressas, ter duas disciplinas de Alfabetizacdo foi significativo para
uma formacdo solida enquanto alfabetizadora, que perpassa todos 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental, como aponta P9, que afirma utilizar os conhecimentos relativos a area inclusive
no quarto ano.

Em relacdo as demais disciplinas que tratam de metodologias do ensino, houve certa
divergéncia entre as académicas egressas: algumas afirmaram que houve um bom aporte

tedrico, mas faltou a préatica, algumas apontaram que houve muita pratica, mas pouca teoria:

Todas essas metodologias que a gente teve, eu acredito sim, o ensino de Historia,
Matematica, Ciéncias, Geografia, a gente teve muito na pratica como trabalhar com
essas disciplinas, entéo, isso tudo nos anos iniciais para mim é muito relevante (P19).

A metodologia de Ciéncias também foi com 2 professoras e a gente teve quase nada
de parte tedrica, entdo, essa para mim ficou faltando. Na verdade, Lingua Portuguesa e
Matemaética foram as Unicas metodologias que a gente teve uma parte bem tedrica,

1 Dado referente ao nivel de analfabetismo “Rudimentar” do INAF, excetuando-se a porcentagem de pessoas
totalmente analfabetas. Ainda é necessario destacar que foi colocado “aproximadamente”, pois se est4 utilizando
simultaneamente dados de diferentes pesquisas de 2018 e 2019.
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Educacdo Fisica também a gente teve uma parte tedrica muito interessante e parte
prética, mas com relacdo a Ciéncias (Historia, Geografia e Artes) era s6 pratica e eram
préticas dos colegas, era troca, sempre em forma de seminério (P15).

Tem algumas outras disciplinas que eu acho que deixaram a desejar, por exemplo,
Matematica. Confesso que muitas coisas a gente vai aprendendo na préatica, eu acho
que a disciplina de Matematica ndo foi tdo didatica na Matematica, tdo bem explorada
(P23).

Como ¢ possivel observar nos excertos, as opinides das pesquisadas divergem
inclusive sobre a mesma disciplina. Contudo, € normal que haja divergéncias, visto que cada
uma das professoras entrevistadas ingressou em um ano diferente no curso e, por isso, fez
parte de uma turma diferente. Mesmo professoras egressas que cursaram na mesma turma
podem ter perspectivas diferentes quanto ao trabalho de uma mesma disciplina, considerando
sua trajetoria académica e sua vivéncia fora da universidade. Alguns relatos, entretanto,
chamam atencéo por falarem de a préatica realizada nessas disciplinas ter acontecido de forma

artificial e, até mesmo, infantilizada:

A gente fica s6 fazendo coisinha nessa disciplina de metodologia, a gente vai ter
aquela coisinha que a gente fez para usar ou ndo com o aluno daquela disciplina se a
gente trabalhar com aquela disciplina ou néo, vai ser ‘aquilo’, € pouco [...] Porque
uma disciplina é tao focada ‘no qué trabalhar’, ‘no qué fazer’, acho que vocé se perde,
acho que depois quando a gente entra pra sala de aula sdo s6 ideias, mas ideias que a
gente acha na internet em 5 minutos (P30, grifo nosso).

Inclusive revisitar planos de aula que eu fiz nas disciplinas de metodologia e aplicar
alguma coisa, que eu acho que faz parte também e era pouca parte pratica que a
gente tinha; nas aulas de metodologia era uma critica que eu fazia, por mais que eles
tentassem fazer praticas, a gente dava aula pros colegas e eles ndo estdo no quarto
ano, no terceiro ano, eles ndo conseguem fazer papéis de criangas de quarto, ai
infantiliza, mas essa era a nossa parte pratica (P15, grifo nosso).

Tendo isso em vista, percebe-se que a discussdo sobre teoria e pratica € uma questdo
muito complexa, vai além de considerar “se teve” teoria e pratica, mas “como” essa teoria e
pratica foi trabalhada. Assim, é preciso que a “parte pratica” desenvolvida nas disciplinas seja
feita de maneira articulada, ndo infantilizada e, teoricamente, fundamentada. Se a ideia é que
os académicos desenvolvam alguma situacdo de aprendizagem com criangas do primeiro ao
quinto ano, seria interessante que o fizessem em sala de aula, na escola, num contexto real,
com criancas que estdo aprendendo sobre determinado conteddo. Ou ainda, que observassem
praticas desenvolvidas por professores em sala de aula ou, de forma mais simples, mas nao
menos rica, que ouvissem relatos de professores sobre como eles trabalham e articulam tais

conteudos.
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As duas primeiras opgdes sdo sugestdes de préaticas que ja sdo desenvolvidas por quem
participa do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e a ultima
situacdo acontece no Grupo de Estudos em Alfabetizacdo do Municipio de Erechim
(GEAME), também foi sugerida por P1, que ressaltou a importancia de ouvir as experiéncias
de professores atuantes, inclusive dos préoprios colegas que ja estdo, muitas vezes, trabalhando
nas escolas*?. Nesse sentido, no PPC de 2018 ha sugestdo similar para ser desenvolvida nas
Praticas como Componente Curricular (PCC) na terceira fase do curso, no eixo tematico
“Educagdo e escola” “investigagdo por meio de observagdo de processos interativos,
didatico-pedagogicos e avaliativos, vividos no interior da escola” (PPC, 2018, p. 45). O ideal
seria que esse tipo de prética acontecesse em todas as fases do curso, em diferentes
disciplinas, pois a proximidade da universidade com a escola possibilita uma articulagéo, que
se deseja indissocidvel entre teoria e pratica, diminuindo os impactos do “choque de
realidade” enfrentado por professores iniciantes, conforme relatado pelas egressas e discutido
na secao anterior.

Ainda, refletindo sobre a importancia de “como” ¢é trabalhada a teoria e a pratica, um
aspecto que foi salientado pelas professoras foi a importancia do professor que trabalha as

metodologias ser um professor com experiéncia na Educacéo Basica:

A (nica que eu digo sempre gue senti um pouco de falta foi ensino de Arte, porque
era um professor da arquitetura que dava aula para nés [...] deixou muito a
desejar, porque como depois eu precisei mais disso, para mim faltou e, querendo ou
ndo, nos anos iniciais a gente precisa criar essa ideia da arte também, trabalhar
também bastante a arte, que ela também é uma disciplina que faz a crianca pensar,
refletir sobre o que ta vivendo, sobre o que ta vendo (P19, grifo nosso).

Histdria, o professor era um historiador, ndo era um professor de Histéria, [...] ele
vinha para dar aula de historia do Brasil e a disciplina era "Metodologia de
Historia”, entdo, basicamente uma nogdo de nogdo do Brasil, com certeza, a gente
devia tinha que ter sim, ele tinha que ensinar sim, mas acho que a disciplina de
"metodologia™ de histéria é muito mais amplo do que s6 ficar em conteudo [...] Se
tivesse que resumir minha entrevista, minha opinido em uma frase, acho que seria isso,
ter um professor de metodologia que deu aula, com experiéncia na Educacéo
Béasica, ndo precisa nem ser anos iniciais, se for um oitavo ou nono, para ter
consciéncia de que ndo é facil ter 25 criancas e ter 25 adultos é bem diferente” (P23,
grifo nosso).

As professoras contaram que tiveram bastante teoria nessas disciplinas, mas que essa
teoria ndo era uma teoria direcionada a educacdo, tampouco relacionada ao trabalho em sala

de aula com criancas. Segundo P23, a universidade, muitas vezes, contratava professores

42 As egressas foram questionadas sobre quando comecaram a atuar na escola e 58,6% delas afirmaram ter
iniciado o trabalho na escola, independente da func¢éo, antes ou durante a graduagdo no curso de Pedagogia.
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substitutos para trabalhar com uma disciplina e acabava “encaixando” eles para o trabalho em
outras, no que ela problematiza: “ndo é porque eu estudei ‘histéria’ que eu posso ensinar
professores de pedagogia”, por exemplo. A importancia de se ter formadores com experiéncia
na Educacdo Bésica € reforgada por P15 ao falar sobre a professora de metodologia do ensino
de Educacdo Fisica: “Ela era substituta, sé que a gente sabe do curriculo dela que ela era
professora dos anos iniciais e também de Educacéo Fisica, entdo, ela tinha formacéao e contato
com 0s anos iniciais”.

De modo geral, algumas das professoras entrevistadas ainda pontuaram que um
aspecto negativo em relacdo as disciplinas de metodologia era que as mesmas eram muito
dispersas ao longo do curso. De acordo com P9, o curso de Pedagogia tinha mais énfase na
Educacdo Infantil e que a mesma sentia necessidade de mais disciplinas dedicadas ao Ensino
Fundamental, pois isso influenciou substancialmente na seguranca e preparo para sua pratica

em sala de aula:

Na verdade, eu acho que as metodologias na graduacdo sao dispersas, as vezes, tu faz
uma no quarto semestre e uma no décimo, por exemplo (P31).

O que eu percebo, da minha graduacéo, claro, foi 5 anos de muito estudo, mas para
minha pratica no Ensino Fundamental, eu me senti uma estranha em sala de aula,
porque eu me dei muito melhor na Educacdo Infantil. Na Educacdo Infantil eu sabia
tudo, eu estava super preparada, porém, no Ensino Fundamental, quando eu cai no
Ensino Fundamental o ano passado, nossa, eu tinha vontade de desistir, porque noés
tivemos uma... Eu acredito que o curso ele deveria focar um pouquinho mais
também no Ensino Fundamental, porque ele é bem focado na Educacao Infantil
[...] A UFFS deveria focar, quem sabe, algumas disciplinas a mais que viessem a
colaborar pro Ensino Fundamental, do primeiro ao quinto ano, porque acho que
realmente deixa a desejar. Nd6s temos uma disciplina de cada area, na area de
Histdria, na area de Geografia, Ciéncias, quem sabe puxar um pouquinho mais pra
ajudar, pra gente se sentir mais preparado pra chegar no Ensino Fundamental, porque
eu cai no Ensino Fundamental, literalmente, cheguei na sala de aula e me senti perdida
(P9, grifo nosso).

Nesses aspectos, o PPC de 2018 apresentou mudancas positivas, pois houve um
aumento expressivo na quantidade de créditos e de carga horaria das disciplinas dedicadas aos
anos iniciais do Ensino Fundamental, conforme analise realizada na se¢do sobre os saberes

disciplinares, além de terem sido reorganizadas e concentradas entre a 4% e a 72 fase do curso.
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Quadro 20 — Sintese de contribui¢bes do curso e desafios da docéncia relativas & metodologia do ensino na

categoria Principios tedrico-metodoldgicos na e para docéncia

Potencialidades

Aumento da quantidade de disciplinas dedicadas aos anos

iniciais do Ensino Fundamental.

Contribuigdes
do curso

Fragilidades

Parte pratica superficial e/ou infantilizada; professores
sem experiéncia na Educacdo Béasica ou nos anos iniciais

do Ensino Fundamental.

Desafios da docéncia

Ensinar, na escola, contetdos de disciplinas que néo
foram bem trabalhadas no curso.

Fonte: Elaborado pela autora.

6.3.5.2 Interdisciplinaridade

A questdo da interdisciplinaridade foi abordada pelas egressas como um aspecto fragil

do curso de Pedagogia da UFFS e também como um grande desafio posto a pratica em sala de

aula. Em relacdo a formacao inicial, as professoras fazem uma critica ao curso, apontando que

foi dada bastante énfase ao trabalho interdisciplinar, entretanto, ele ndo era demonstrado pelos

professores nas disciplinas nem entre as disciplinas:

No curso, ela [interdisciplinaridade] sempre é exaltada, a gente sempre pensa que tem
que trabalhar de forma interdisciplinar, mas a gente ndo tem nenhuma disciplina de
interdisciplinaridade nos anos iniciais, a gente ndo tem nenhuma disciplina no curso
de Pedagogia que mostre efetivamente como a gente faz isso, entdo, é uma coisa muito
exaltada, mas é uma coisa que ndo esta no curso de uma maneira firme o suficiente
(P30).

O que eu vejo nas outras turmas e 0 que eu via na universidade é que ha falta de
dialogo entre os professores dessas metodologias (P23).

No curso eu lembro que falamos um pouco de interdisciplinaridade na disciplina de
Didatica Geral, que foi uma das que englobou essa questdo [..] mas foi bem
superficial, a gente s6 deu uma olhada (P19).

Um dos problemas do curso de Pedagogia € esse, n6s temos as disciplinas, as praticas,
fragmentadas em 10 semestres e depois somos cobrados de uma atuacdo
interdisciplinar [...] Eles nos cobram muito essa questdo da interdisciplinaridade, mas
0 proéprio curriculo da UFFS ¢é fragmentado, entdo, como € que tu vai ter a nocéo de
por a interdisciplinaridade na sala de aula, se vocé teve um ensino completamente
fragmentado? (P31).
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E premente salientar que a interdisciplinaridade é uma “questdo de atitude”
(MIRANDA, 2008), uma postura que requer uma agdo intencional. I1sso significa que para
abordar a interdisciplinaridade no curso seria preciso ndo uma disciplina sobre
interdisciplinaridade, mas a demonstracdo da mesma no trabalho conjunto pelos professores
formadores entre e nas disciplinas.

Apesar dessa postura ndo poder ser verificada por meio da analise documental, o PPC
de 2018 tem como uma de suas propostas para trabalhar a interdisciplinaridade os eixos
formativos. A matriz curricular foi reorganizada pelos eixos: em cada fase foram agrupadas
disciplinas que se aproximam com base no eixo formativo determinado, a fim de facilitar o
didlogo entre as disciplinas e entre os professores. Essa proposta demonstra um esforco do
curso de melhorar a questdo do trabalho interdisciplinar, porém, num futuro préximo, seriam
necessarias novas pesquisas para verificar a efetividade desse esforco.

A respeito do trabalho em sala de aula, a maioria das professoras entrevistadas relatou
que e mais facil desenvolver a interdisciplinaridade, por trabalharem sozinhas com todas as
disciplinas, o que lhes garante autonomia no planejamento e organizacdo das aulas.
Entretanto, tambem relataram que esse trabalho foi dificultado em funcéo de esse ano ter sido
feita uma nova organizagao curricular®®, por meio de um sistema que impde, de certa forma,
um trabalho disciplinar. Nesse sentido, P30 afirma que com esse sistema, se avizinha uma
“nova Era”, que “prejudica o trabalho e todo o andamento do pensamento em relacdo a

educacdo, em relagdo a interdisciplinaridade” (P30):

No estado, esse ano, mudou toda a grade curricular, entdo, inclusive a gente ta
dividido por periodos as disciplinas. A gente tem que tentar fazer
interdisciplinaridade, mas agora a gente ta dividido por periodos e tem que seguir 0s
periodos exatamente, entdo é bem diferente (P19)

Agora com esse dispositivo* a gente precisa trabalhar pelo menos a disciplina, entéo,
se eu tenho Portugués e Matematica preciso trabalhar Portugués e Matematica. Isso eu
acho que ensina as pessoas a disciplinaridade, ensina que os professores trabalhem de
modo disciplinar (P30).

O ensino ainda é muito fragmentado, ¢ muito dificil construir uma relacdo de
interdisciplinaridade dentro da escola, principalmente, eu acho que a nova base, da
maneira como ela esta sendo cobrada dos professores acabou por fragmentar o ensino
ainda mais, porque eu preciso lancar contetdo separado, preciso lancar Geografia,
Histdria, tudo separadinho e a préatica da sala de aula acaba por ndo ter como ser assim
fragmentada nos anos iniciais. Como eu vou comecar um texto com as criangas e

43 A nova organizagdo curricular a que se referem as professoras diz respeito a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que tinha como prazo maximo para sua implementacéo o ano letivo de 2020.

44 Quando as professoras mencionam “dispositivo”, “divisdo por periodos” ou “langar contelidos separados”,
possivelmente se referem aos codigos alfanuméricos estabelecidos pela BNCC, que organizam os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento para cada etapa e faixa etaria da Educacdo Bésica.
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depois o horario diz que eu tenho que j& partir pra Matematica, mas eles ainda nem
tiveram a apropriacdo daquela leitura. Entdo é muito dificil, o trabalho interdisciplinar
[...] ¢ um dos maiores desafios, formar de maneira interdisciplinar é dificil (P31).

Esse tipo de organizacéo curricular remete a uma organizacgao escolar numa concepgéo
mais conservadora, de racionalidade técnica. De acordo com Libaneo (2017, p. 103), a
concepcao técnico-cientifica de organizacdo escolar privilegia a racionalizacdo do trabalho,
numa visdo mais burocratica, que tem “énfase na administracdo regulada (rigido sistema de
normas, de regras e de procedimentos burocraticos de controle das atividades), as vezes,
descuidando-se dos objetivos especificos da instituicdo escolas”. Contudo, pelos relatos é
possivel perceber que essa exigéncia nao foi estabelecida pela gestdo da escola, mas pelo
sistema de forma mais ampla e representa uma exigéncia externa e mais abrangente do que o
universo escolar. Esse tipo de imposicdo hierarquica, que ndo permite o questionamento e
dispensa o dialogo com os professores, acaba gerando desqualificacdo do trabalho docente por
limitar a autonomia dos professores.

Nesse sentido, outro aspecto que tambeém interfere € a questdo dos contedos
programaticos. Segundo P19, a exigéncia de se trabalhar uma grande quantidade de contetudos

interfere na pratica interdisciplinar:

Hoje no quarto ano a gente tem muito contetdo para trabalhar com eles. Entdo, por
exemplo, se eu for tentar trabalhar isso com as outras disciplinas, elas também tém
muito conteddo, entdo, é mais dificil vocé trabalhar essa interdisciplinaridade por
conta do excesso de conteudos que tem (P19).

Apesar desses desafios da docéncia se relacionarem muito mais com o sistema do que
com dificuldades das professoras, também, faz parte dos saberes da docéncia conhecer e
adaptar-se as normas e programas da instituicdo escolar. Conforme Tardif (2002, p. 38), os
saberes curriculares se referem aos discursos, métodos e objetivos, por meio dos quais a
escola organiza o seu trabalho, devendo o professor apropriar-se deles e aprender a aplica-los.
Entretanto, é necessario reiterar que o professor ndo € um mero executor, um sujeito passivo
que apenas absorve a cultura escolar e a reproduz. O professor € um sujeito ativo, critico e
reflexivo que pode, por meio do dialogo e do trabalho coletivo, propor mudancas na cultura

escola, e ndo somente adaptar-se a ela.
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Quadro 21 — Sintese de contribui¢es do curso e desafios da docéncia relativas a interdisciplinaridade na
categoria Principios tedrico-metodoldgicos na e para docéncia

Uma nova organizagdo curricular baseada em eixos
Potencialidades | formativos e com PCCs que contribuem na promogéo do
trabalho interdisciplinar.

Contribuigdes

Falta de didlogo entre os professores; auséncia do

do curso
trabalho interdisciplinar entre os diferentes CCRs do
Fragilidades curso; trabalho superficial sobre interdisciplinaridade nas
disciplinas.
Excesso de conteudos nas disciplinas; imposicdo do
Desafios da docéncia trabalho disciplinar em fungéo da exigéncia da utilizagao

de um novo sistema de organizagéo curricular.

Fonte: Elaborado pela autora.

6.3.6 (Des)Profissionalizacéo

Tu precisa ser valorizado também porque ndo estamos aqui para fazer caridade,
estamos fazendo uma coisa séria, entdo, vejo que amo fazer o que eu fagco, mas claro
que quero ser paga, ter reconhecimento e, também, quero que invistam em mim
(P23).

A formacdo inicial de professores necessita proporcionar conhecimentos teoricos,
praticos e didatico-pedagdgicos para o exercicio da docéncia. De acordo com Libaneo (2017),
esse conjunto de requisitos que torna alguém um docente chama-se profissionalidade e a
conquista desta supde a profissionalizacdo e o profissionalismo. A profissionalizacdo se
caracteriza por condicdes dignas de trabalho, que permitam o exercicio profissional de
qualidade. Essas condicBes envolvem desde a formacdo inicial e continuada, que possibilitam
que o docente se aperfeicoe na sua profissdo, até a remuneracdo adequada e condicbes de
trabalho como infraestrutura, relacfes interpessoais e gestdo escolar. J& o profissionalismo
refere-se ao “desempenho competente e compromissado dos deveres e responsabilidades que
constituem a especificidade de ser professor e ao comportamento ético e politico expresso nas
atitudes relacionadas & pratica profissional” (LIBANEO, 2017, p. 69). Isso também implica o
que foi descrito na secdo anterior, como 0s principios tedrico-metodologicos na e para

docéncia.
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Em relacdo a profissionalidade pressuposta a profissionalizacdo docente, alguns
aspectos ja analisados fazem parte das contribui¢des do curso a profissionalizagdo, como um
solido repertério tedrico, sensibilidade social, senso critico e atitude investigativa. Desse
modo, P4 e P31 afirmam que foi gragcas ao curso que conseguiram aprovagdo em concurso

publico:

A parte tedrica da universidade me ajudou bastante, principalmente, para passar nos
concursos (P4).

O curso de Pedagogia contribuiu muito para minha formacéo, primeiro lugar, pois,
possibilitou que eu conseguisse ingressar num concurso publico, o que acho que foi
muito importante essa base que 0 curso deu para conseguir aprovagdo num concurso
publico e entrar na sala de aula, acho que é fruto de um repertério pratico e tedrico
muito forte que o curso tem (P31).

Nesse sentido, € valido relembrar a fala de P8 exposta na sec¢do 6.2.1, sobre quando
fora indagada, no questionario, sobre os motivos da mesma n&o seguir a carreira docente e a
mesma afirmou que ndo eram realizados concursos plblicos no municipio de Erechim®,
apenas contratos emergenciais. Por um lado, o curso contribui para a aprovacdo em concursos
publicos, mas, por outro lado, ndo séo todos 0s municipios que os realizam.

Ainda, em relacdo as contribui¢cbes do curso, P9 afirma que o0 curso promoveu 0
desenvolvimento do senso critico e conhecimento dos seus direitos e deveres, por meio do
estudo das legislacfes. Todavia, isso também a fez perceber que muitos dos seus direitos ndo
sdo cumpridos na realidade, como foi exposto pela mesma anteriormente no aspecto da
inclusdo, em que ela afirma ser um desafio da docéncia agravado por ndo ter um outro
professor Ihe auxiliando, como previsto em lei: “As coisas funcionam dessa maneira. Existem
leis, mas no papel, elas ndo funcionam em sala de aula, ndo funcionam nas escolas. Nas
escolas nos estamos assim, bem desamparados, eu diria” (P9).

Sobre os desafios da docéncia, no ambito escolar, de maneira mais especifica, P19 fala

sobre a escassez de recursos na escola publica:

Eu acho que o maior desafio que a gente tem na escola publica sdo os recursos [...]
guebrados, as bolas mal estdo cheias, é tudo nesse estado. Ai para eles também fica
dificil, a gente consegue fazer, mas mesmo assim eu acho que isso limita a criagdo
deles, porque se tivesse mais recursos, eles criariam mais. Outra questdo que eu vejo
também que é em relag&o a recurso, € a pesquisa na internet, o uso do computador.

45 P4 e P31 se referem a concursos publicos nos quais foram aprovadas em municipios vizinhos.
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De maneira similar, P44 também fala sobre a questdo de recursos e faz um
contraponto entre a realidade da escola particular e da escola publica: “Quando comecei na
sala de aula, estava numa rede particular, entdo, tinha todos os materiais possiveis disponiveis.
Tu fazias e acontecia, com tecnologia, com materiais, com tudo” (P44). No entanto, agora que
foi nomeada em uma escola publica de um bairro periférico da cidade, afirma que: “¢ uma
diferenca desde contexto social, vivéncia, de materiais, de necessidades” (P44). Essa
diferenca de realidades entre as escolas ndo se manifesta somente entre a rede publica e rede
privada, mas, também, entre escolas publicas localizadas em bairros periféricos ou mais
centrais na cidade, como apontou P30 ao abordar, principalmente, o contexto familiar dos
alunos. A escassez de materiais em escolas localizadas em bairros periféricos e de maior
vulnerabilidade social pode ser ainda mais prejudicial para o desenvolvimento do trabalho do
docente e para a aprendizagem dos alunos.

Outro aspecto apontado pelas professoras egressas como desafio da atuacdo docente é
a desvalorizacdo profissional, como coloca P23 no excerto de introducéo a essa se¢do. Sobre
isso, P31 fala que um grande desafio da docéncia “€ ainda a desvalorizacdo da nossa carreira,
principalmente, por estarmos sendo assombrados pela reforma de previdéncia e isso pesa
muito no grupo dos professores” (P31). Esse desafio € tdo grande que se tornou um
desmotivador que levou muitos a ndo seguirem a carreira docente, como observado nas
analises da secdo 6.2.1.

A falta de concursos puablicos, 0 ndo cumprimento dos auxilios previstos em lei, a
escassez de recursos fisicos nas escolas, os salarios baixos e o desprestigio profissional sdo
aspectos que levam a desprofissionalizacdo docente. Nesse sentido, Libaneo (2017) afirma
que o provimento de boa parte dos elementos apontados é responsabilidade dos governos. O
autor problematiza que ao mesmo tempo em que ha um discurso sobre a prioridade da
educacéo e sobre a importancia dos professores, na pratica, “os governos tém sido incapazes
de garantir a valorizacdo salarial dos professores, levando a uma degradacdo social e
econdbmica da profissdo e a um rebaixamento evidente da qualificacdo profissional dos
professores em todo pais” (LIBANEO, 2017, p. 70).

A construcdo da identidade docente perpassa todos esses pontos e o desprestigio
profissional aliado a salarios baixos e mas condi¢des de trabalho podem ocasionar a perda do
significado da profissdo docente. De acordo com Libaneo (2017, p. 71), a perda da identidade
profissional pode levar ao ‘“mal-estar, a frustracdo [e] a baixa autoestima”. Esse

descontentamento pode inclusive impactar no profissionalismo do docente que, ao nao ter
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reconhecimento na sua profissdo, ndo Vvé motivos para desenvolver um trabalho
comprometido.

Nesse sentido, a formacdo universitaria tem um papel importante no que concerne a
profissionalizagdo docente. O curso tem a responsabilidade de promover uma formacdo inicial
de qualidade, a profissionalidade, necessaria para que 0s docentes possam exigir a
profissionalizagdo da sua profissio por e para desempenharem sua funcdo com

profissionalismo.

Quadro 22 — Sintese de contribuicdes do curso e desafios da docéncia na categoria (des)profissionalizacdo

docente

Construcdo de um solido repertorio teorico, sensibilidade

. . . | potencialidades | social, senso critico e atitude investigativa inerentes a
Contribuigdes S . o o
profissionalidade e a profissionalizacdo docente.

do curso
Fragilidades | N&o constatadas nesta categoria.
Baixa remuneracdo, escassez de recursos materiais,
Desafios da docéncia desvalorizagdo profissional e ndo cumprimento de

direitos previstos em lei.

Fonte: Elaborado pela autora.
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7 (IN)CONCLUSOES

A identidade docente vai se construindo antes mesmo de se escolher a carreira do
magistério. O desenvolvimento profissional do professor ndo pode ser dissociado do seu
desenvolvimento pessoal e toda bagagem e leitura de mundo que 0 mesmo carrega. Nesse
sentido, tecer as consideracdes finais de um trabalho é também se recordar do ponto de
partida. Esse trabalho se origina, inicialmente, pela busca de analisar minha prépria profissao
nesse processo de tornar-se e tornar-me professora. Durante esse processo, percebi que a
investigacao sobre a formacdo docente no pais nao era apenas um interesse pessoal, mas uma
questdo de relevancia social e educacional mais ampla.

Com a LDB - Lei n°9.394/96 e outras legislagcdes que surgiram a partir e depois dela,
foi exigida a elevagdo do nivel de formacéo inicial de professores do Ensino Médio para o
Ensino Superior, bem como a ampliacdo da obrigatoriedade do ensino publico gratuito para
populacédo dos 4 aos 17 anos. A obrigatoriedade da matricula desse contingente demandou e,
ainda, demanda professores para trabalhar em todos as etapas da Educacdo Basica. Para
garantir a universalizacdo do ensino, além dos professores em atuacao, era necessario formar
mais professores para o atendimento dessa nova demanda. No entanto, quem sdo esses
professores que atuam na Educacdo Basica? Onde e como foi e esta sendo a formacao inicial
deles? A formacdo de professores em nivel superior esta sendo de qualidade? Quantidade esta
sendo acompanhada de qualidade? E nesse cenério educacional mais abrangente e a partir
dessas inquietacfes que se situa a presente pesquisa.

Considerando a universidade como locus privilegiado para uma formacéo inicial de
professores de qualidade, a pesquisa bibliografica teve o intuito de revisitar o historico da
Educacdo Superior no Brasil para compreender o cenario atual. Observou-se que, no decorrer
da historia, as instituicdes sempre foram elitizadas e mais dedicadas ao ensino do que a
pesquisa, mas com a criacdo da Unido Nacional dos Estudantes (UNE) e a Reforma
Universitaria foi estabelecendo-se a importancia da democratizacdo da educacdo e da
articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo como forma de atender as demandas sociais.

E com base nesses ideais que foi implementada a Universidade Federal da Fronteira
Sul (UFFS), instituicdo lécus dessa pesquisa e fruto de politicas publicas de expansdo e
interiorizacdo universitaria. A instituicdo situada no campus Erechim conta com nove cursos
de graduacéo, sendo seis deles cursos de licenciatura. No intuito de promover uma educacao

publica, popular e de qualidade, a UFFS se compromete com a formagdo qualificada de
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professores para atuacdo e melhoria da Educagédo Basica na regido, com foco na rede publica
de ensino.

Nesse sentido, compreendendo a relevancia da formacao de professores para o cenério
educacional, a presente pesquisa teve como problema central a questdo: Como o curso de
Pedagogia da UFFS/campus Erechim contribuiu na formacéo inicial de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental para o enfrentamento dos desafios da atuacdo docente na
perspectiva de egressas do curso? E entre as questdes norteadoras, investigar: Como € a
formacéo inicial de professores dos anos iniciais? Quais os desafios que esses profissionais
enfrentam em sala de aula? Que atividades e experiéncias a universidade e o curso promovem
para uma formagéo de professores de qualidade? Assim sendo, o objetivo geral era analisar as
contribuicdes do curso na formacdo inicial de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental para enfrentar os desafios da docéncia na perspectiva de egressas do curso. A
escolha pelo curso de Pedagogia e pelo enfoque nos anos iniciais do Ensino Fundamental deu-
se devido a trajetdria académica e aos interesses pessoais da pesquisadora, tendo em vista a
necessidade de delimitagdo do tema e os limites que uma dissertacdo de mestrado impde.

Para responder a questdo central e alcancar o objetivo geral, realizou-se uma pesquisa
caracterizada como qualitativa, que se desenvolveu por meio de uma revisdo de literatura,
uma pesquisa bibliografica, uma pesquisa documental e uma pesquisa de campo. Esse
percurso metodologico forneceu o embasamento tedrico necessario para uma analise rica e
rigorosa de todo material produzido e coletado.

Conhecer o contexto historico da formacdo de professores no Brasil e do curso de
Pedagogia permitiu perceber as varias tensdes que perpassam a constituicdo da identidade do
curso, que ainda causam divergéncias de opinido entre os autores, principalmente no que
concerne a finalidade do mesmo: formacao do pedagogo especialista, do professor polivalente
ou ainda do pedagogo generalista? As DCNs para o curso de Pedagogia indicam a docéncia
como base da formacdo, entretanto, 0 documento aponta para uma docéncia que se amplia da
Educacdo Infantil ao Ensino Médio, nos cursos Normais, chegando a atividades de gestdo
escolar, podendo se estender para educacdo ndo-formal e espacos nao-escolares, que exijam
conhecimentos pedagdgicos. Assim, compreendemos que o curso de Pedagogia forma um
professor polivalente, que precisa atender uma multiplicidade de saberes e dar conta da
amplitude de funcdes e espacos para 0s quais esta habilitado.

Essa amplitude também pode ser verificada no Estado de Conhecimento, realizado
com base nos dados da BDTD, no recorte temporal de 2008 a 2018. A analise das seis

dissertacOes e duas teses selecionadas, com base nos requisitos previamente estabelecidos,
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reforgou a importancia da discussdo sobre a formagdo inicial de professores no ambito
universitario e evidenciou a problematica da identidade do curso de Pedagogia. Alguns dos
autores das pesquisas apontaram para superficialidade na formagéo do pedagogo generalista e
um deles afirmou que centralizar a formagdo na docéncia fragilizava o estatuto
epistemoldgico do conhecimento pedagdgico. Outros autores constataram uma preocupacao
das professoras em promover experiéncias de ensino e de aprendizagem significativas com
seus alunos, mas, também, falta de dominio dos contetdos especificos para trabalhar nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. As pesquisas ainda destacaram a importancia do ensino,
pesquisa e extensdo, da autoavaliacdo e da aproximacdo entre universidade e escola na
formacao inicial para a préatica profissional.

A analise documental foi realizada com base nos dois PPCs de Pedagogia da
UFFS/campus Erechim, datados de 2010 e 2018, no estudo das DCNs para o curso de
Pedagogia e para formacdo inicial e continuada de professores e nos documentos de
orientacdo da propria universidade. Uma das grandes mudangas constatadas no curso, de
acordo com o PPC de 2018, é a organizacdo da matriz curricular por eixos formativos e a
centralidade das Praticas como Componente Curricular (PCC). Essa mudanca foi feita no
intuito de promover a interdisciplinaridade e a articulacdo entre as atividades de ensino,
pesquisa e extensdo. Foi constatada também a reducdo das disciplinas que contribuem para
construcao dos saberes de formacédo profissional, mas a ampliacéo das disciplinas de saberes
disciplinares e especificos da formacéao do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
N&o € possivel saber os impactos dessas mudancas na formacédo de professores, pois o PPC
entrou em vigor no ano de 2018, ndo tendo ainda nenhuma académica concluido o curso
integralmente regido pela nova proposta. Nesse sentido, sugere-se que novas pesquisas sejam
realizadas com as futuras professoras egressas a fim de investigar a nova formacao promovida
pelo curso, tanto de modo geral quanto para atuacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental
dada a sua especificidade.

Além da pesquisa documental, foi realizada uma pesquisa de campo, que se utilizou de
dois instrumentos de producdo e coleta de dados: questionarios e entrevistas. O questionario
foi aplicado as 134 egressas do curso e teve 50 respondentes, amostra considerada para
analise. O questionario teve como objetivo verificar onde atuavam as egressas, se elas
seguiram a carreira docente nas escolas, se, em caso afirmativo, estavam atuando na rede
publica ou privada de ensino, e, em caso negativo, onde estavam atuando e por qué ndo na
escola, espaco de atuagdo privilegiado para o exercicio da docéncia. Além disso, buscou-se

verificar a trajetdria académica das egressas e aspectos de sua formagdo continuada. Esses
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objetivos foram estabelecidos tendo em vista 0 comprometimento da UFFS com a melhoria
da Educacdo Bésica por meio da formacdo de docentes para atuacdo nas redes publicas de
ensino da regiéo.

A partir da analise dos questionarios, constatou-se que a maioria das egressas atuava
em escolas da rede publica de ensino. Aquelas que ndo atuavam na escola relataram que ndo
seguiram a carreira docente, principalmente pela baixa remuneracéo e pela desvalorizacdo da
profissdo. Quanto a trajetéria académica, 42% das egressas afirmaram ter participado de
bolsas de ensino, pesquisa e extensdo, destacando-se a participacdo das egressas como
bolsistas no PIBID e no GEAME. Ambos promovem a articulagdo entre a teoria e a pratica
por meio da aproximacdo da universidade com a escola. Outro dado relevante foi o
engajamento das egressas na formacdo continuada: 55% ja possuia P0s-Graduacédo lato sensu
(especializacao) e 16% Pos-Graduacéo stricto sensu (mestrado).

Em relacdo a atuacdo na escola, 30% das professoras atuavam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, etapa enfocada nessa pesquisa. As entrevistas foram realizadas com
nove professoras egressas que atuavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Inicialmente, o objetivo era entrevistar 12 professoras que atuassem nessa etapa e que
fizessem parte de diferentes turmas do curso, entretanto, apenas 11 professoras respondentes
do questionario atuavam nos anos iniciais e duas optaram por ndo participar da etapa das
entrevistas. Apesar disso, a amostra entrevistada foi um grupo bem heterogéneo, com
professoras que participaram de diferentes turmas do curso e que trabalhavam com diversas
turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, o que contribuiu para que se olhasse para o
curso sob diferentes pontos de vista e experiéncias. Com as entrevistas foi possivel identificar
alguns dos desafios da atuacdo docente e analisar as contribuicbes do curso para o
enfretamento dos mesmos.

Desse modo, com a anélise de contetdo, foram definidas seis categorias: a) teoria e
pratica; b) senso critico; c¢) atitude investigativa; d) sensibilidade social; e) principios teérico-
metodoldgicos na e para docéncia; f) (des)profissionalizacdo. O curso foi elogiado por
proporcionar um bom arcabouco tedrico, mas pecou na promoc¢ao de praticas significativas, o
que ocasionou um dos desafios da docéncia, que foi o choque de realidade. Entretanto, o
aprofundamento teérico conduziu para formacdo do senso critico e de uma atitude
investigativa, os quais colaboraram para o desenvolvimento da sensibilidade social nas
professoras egressas. O senso critico possibilitou a ressignificacdo de suas experiéncias
anteriores & formacdo inicial e a superacdo de crencas e falsas certezas que levariam ao

comodismo; a atitude investigativa contribuiu para que as professoras pudessem fazer o
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processo de reelaboracdo dos saberes construidos na universidade e produzir novos saberes da
docéncia por meio da formagdo continuada; ja a sensibilidade social permitiu um olhar
sensivel a realidade dos seus educandos, o que conduziu a uma pratica profissional
direcionada a transformacdo social. Foi possivel perceber que essas foram as maiores
contribui¢bes do curso para uma formacdo inicial de professores pesquisadores, criticos e
reflexivos.

Algumas fragilidades do curso apontadas pelas professoras egressas foram a respeito
do pouco enfoque na educacdo inclusiva e a questdo da falta de didlogo entre os professores e
entre as disciplinas, o que dificultou o trabalho interdisciplinar tdo enfatizado na universidade.
Além disso, foi evidenciada a precariedade da parte pratica desenvolvida nas disciplinas de
metodologia do ensino, disciplinas de formacdo especifica para atua¢do nos anos iniciais. Os
principais desafios da docéncia apontados pelas egressas foram relativos a questdo da
interdisciplinaridade, falta de recursos materiais e desvalorizacdo profissional, sendo esses
ultimos caracteristicos da desprofissionalizacdo docente.

Ao findar da pesquisa, temos ainda mais questionamentos e menos certezas do que
quando iniciamos, mas isso faz parte do processo de inacabamento do ser humano, que esta
num constante e inconcluso processo de autoformacao participada. Alguns percal¢os também
foram enfrentados no desenvolvimento do trabalho. No ano de 2020, ano em que foram
realizadas as entrevistas e concluida a pesquisa, vivenciamos uma pandemia causada por um
novo Virus que obrigou a populacédo a entrar em estado de quarentena e isolamento social. Um
cendrio quase “apocaliptico” em que um virus tirou a vida de centenas de milhares de pessoas
e gerou sentimentos de ansiedade, tristeza, angustia e luto. As dificuldades enfrentadas no
desenvolvimento de uma dissertacdo de mestrado, certamente, foram agravadas por esse
cenario de caos em escala global. Quanto a pesquisa, especificamente, realizar a analise de
todos os dados — documentos, questionarios e entrevistas — de forma rigorosa e cautelosa e
articular essas analises de maneira coerente foi um grande desafio que exigiu um intenso
esforco intelectual.

Nesse sentido, a pesquisa contribuiu, de modo geral, para refletir sobre a formacéo
inicial de professores no curso de Pedagogia e reafirmar importancia da formacéo
universitaria. No contexto local, permitiu conhecer o perfil da docéncia das egressas do curso
e perceber que a UFFS esta atingindo 0s compromissos sociais a que se propds, bem como
verificar potencialidades da formacdo promovida no curso de Pedagogia da UFFS/campus
Erechim e também suas fragilidades, pois € apenas reconhecendo 0s pontos fracos que

podemos trabalhar para melhora-los. A partir disso, foi elaborado como produto final um
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diagnédstico do curso (Apéndice E), que serd encaminhado a coordenacdo da licenciatura em
Pedagogia e a coordenacdo académica da UFFS/Campus Erechim, fornecendo subsidios para
pensar o referido curso e contribuir na melhoria da formagdo inicial de professores na
universidade.

Tendo em vista a amplitude do material coletado por meio dos questionarios* e
considerando os limites da pesquisa para andlise das contribui¢cbes do curso e desafios da
docéncia, optou-se pelo enfoque da investigacdo das entrevistas por sua profundidade e
detalhamento. Além disso, seria necesséria uma outra pesquisa futuramente para investigar o
impacto das mudancas do novo PPC na formacdo inicial de professores, em geral, e para
atuacdo nos anos iniciais em especifico. Nesse sentido, os aspectos considerados positivos e
negativos na comparacdo realizada nessa pesquisa podem ganhar uma nova interpretacéo
quando as académicas que ingressaram no curso regido pelo PPC de 2018 se formarem, pois a
realidade € dindmica e marcada pela historicidade e temporalidade. De todo modo, apesar dos
aspectos a serem melhorados, o curso de Pedagogia da UFFS/campus Erechim, ainda,
promove uma formacdo qualificada de professores reflexivos para atuacdo na Educagéo
Basica, de modo a contribuir formacéo de sujeitos criticos para exercer a cidadania na luta por

uma sociedade democratica mais justa e igualitaria para todos e todas.

4 As trés Gltimas questdes forneceram material empirico suficiente para analise/elaboracdo de uma nova
pesquisa, uma vez que indagam sobre as contribuigdes e dificuldades de cursar a graduacdo em Pedagogia na
UFFS. Aspectos relativos a infraestrutura da institui¢do, as outras etapas da Educacdo Bésica e até mesmo de
outros espacos de atuacdo que ndo a area da educacdo, ndo foram analisados por apresentarem apontamentos e
conotacdes que extrapolam o foco dessa pesquisa. (Questionario — Apéndice C — questdes 26, 27 e 28).
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APENDICE A — Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) — Questionario

Eu, ,

portador(a) do RG , clente de minha participacdo nesta pesquisa

sobre as contribuigdes do curso de Licenciatura em Pedagogia da UFFS/Erechim na formacéo
inicial de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental para o enfrentamento dos
desafios da docéncia, autorizo a utilizacdo de minhas respostas, bem como a posterior analise
destas, na dissertacdo de mestrado da pesquisadora e em possiveis publicacdes e divulgacbes
cientificas, desde que minha identidade seja preservada.

Dados do participante para posterior contato:
E-mail:

Fone:

Pesquisadora: Lidianne Laizi Radomski
E-mail: liah_77@hotmail.com

Orientador: Prof. Dr. Jerénimo Sartori
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APENDICE B — Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) — Entrevista

TITULO DA PESQUISA:
DESAFIOS DA DOCENCIA: CONTRIBUICOES DO CURSO DE PEDAGOGIA
UFFS/ERECHIM PARA ATUACAO DOCENTE

Prezado participante,

Vocé estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa: “Desafios da docéncia:
contribuicdes do curso de pedagogia UFFS/Erechim para atuagdo docente”, desenvolvida por
Lidianne Laizi Radomski, Pedagoga e mestranda no Programa de Péds-Graduagdo Profissional
em Educacédo (PPGPE) da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus Erechim.

Este Termo de Consentimento explica por que este estudo esta sendo realizado e qual
sera a sua participacdo, caso vocé aceite o convite. Este documento também descreve 0s
possiveis riscos e beneficios se vocé quiser participar. Apds analisar as informacgdes com a
pessoa que explica este Termo de Consentimento, e esclarecer suas davidas, vocé devera ter o
conhecimento necessario para tomar uma decisdo esclarecida sobre sua participacdo ou nao
neste estudo.

O objetivo central do estudo é “Analisar as contribui¢es do curso de licenciatura em
Pedagogia da UFFS/Campus Erechim na formacao inicial de professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental para enfrentar os desafios da docéncia, tendo em vista a perspectiva de
egressas do curso”. A partir da identificacdo e analise dessas contribuicdes, sera elaborado um
diagnostico do curso, o qual sera encaminhado a coordenagdo do curso Pedagogia —
Licenciatura e a coordenag¢do académica da UFFS/Campus Erechim, fornecendo subsidios
para (re)pensar o referido curso e contribuir na melhoria da formacao inicial de professores na
universidade.

O convite a sua participacdo se deve a condicdo de egressa do curso de Pedagogia -
Licenciatura da UFFS/Campus Erechim, e membro atuante no espaco escolar nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, possuindo experiéncias no e do contexto, estas passiveis de
contribuicdo para diagnosticos ao que se propde o estudo.

Sua participacdo ndo € obrigatdria, vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou
ndo participar, bem como desistir da colaboracdo neste estudo no momento em que desejar,

sem necessidade de qualquer explicacdo e sem nenhuma forma de penaliza¢do. VVocé ndo sera
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penalizado de nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participacdo, ou desista da
mesma. Contudo, ela é muito importante para a execucdo da pesquisa.

Vocé ndo recebera remuneracdo e nenhum tipo de recompensa nesta pesquisa, sendo
sua participacdo voluntéria.

Afirmamos que serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagdes
por vocé prestadas. Qualquer dado que possa identifica-lo(a) serd omitido na divulgacéo dos
resultados da pesquisa e o material armazenado em local seguro.

A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé podera solicitar da
pesquisadora informacdes sobre sua participacdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito
através dos meios de contato explicitados neste Termo. O tempo de duracdo da entrevista é de
aproximadamente uma hora.

A entrevista sera gravada somente para a transcri¢ao das informac6es e somente com a
sua autorizagé&o.

Assinale a seguir conforme sua autorizagéo:

[ ]Autorizo gravagéo [ ] N&o autorizo gravagéo

A sua participacdo consistira em participar de entrevistas com a pesquisadora do
projeto.

Ao participar desta pesquisa, a(o) Sra(Sr.) ndo terd nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo traga informacdes importantes sobre a formacéo inicial
de professores no curso de Pedagogia - Licenciatura e sobre a atuacdo docente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, de forma que o conhecimento que serd construido a partir
desta pesquisa possa contribuir na elaboracdo de um diagnostico referido curso. A
pesquisadora se compromete a divulgar os resultados da investigacdo obtidos com a sua
colaboracéo nesta pesquisa.

A participacdo na pesquisa acarreta o risco do desconforto, ou seja, do participante ndo
guerer se pronunciar nos momentos e até de nao participar da prépria entrevista, a partir dos
quais medidas serdo tomadas para sua reducdo, tais como o respeito ao participante em néo se
pronunciar ou falar.

Registramos que os resultados serdo divulgados em eventos e/ou publicagdes
cientificas mantendo sigilo dos dados pessoais.

Caso concorde em participar, uma via deste termo ficard em seu poder e a outra sera

entregue a pesquisadora. Desde ja agradecemos sua participagéo!
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Erechim, de de

Nome completo da Pesquisadora Responsavel: Lidianne Laizi Radomski
Nome completo do Professor Orientador Responsavel: Jerdnimo Sartori

Assinatura da Pesquisadora

Nome completo do (a) participante:

Assinatura do Participante

Contato profissional com a pesquisadora responsavel:
Cel: (54) 9 9957-8159

E-mail: liah_77@hotmail.com

Contato do professor orientador responsavel:

Cel: (54) 9 9987-6543

E-mail: jeronimo.sartori@uffs.edu.br

Em caso de davida quanto a conducéo ética do estudo, entre em contato com o Comité de
Etica em Pesquisa da UFFS: O endereco do CEP/UFFS: Avenida General Osorio, 413-D,
Jardim Itélia, Ed. Mantelli, 3° andar. CEP: 89.802-210 — Chapec6 — SC.

Fone: (49) 2049-14785

E-mail: cep.uffs@uffs.edu.br
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APENDICE C - Questionario

e Apresentacio

O presente questionario faz parte da pesquisa de mestrado intitulada “Desafios da
docéncia: contribui¢cbes do curso de Pedagogia UFFS/Erechim para atuacdo docente”, que
tem o intuito de analisar as contribui¢es do curso de licenciatura em Pedagogia da UFFS —
Campus Erechim, para formacdo inicial de professores. As respostas desse questionario
auxiliardo na elaboracdo de um perfil da docéncia das egressas do referido curso e na
identificacdo dos pontos fortes e fracos do curso, contribuindo para construcdo de um
diagndstico do mesmo.

Assim sendo, agradeco desde ja a sua colaboracdo, que € essencial para o
desenvolvimento dessa pesquisa. Asseguro 0 anonimato das participantes e garanto que as
informacdes ndo serdo utilizadas para outros fins. Coloco-me a disposi¢éo, por e-mail, para

sanar quaisquer duvidas e prestar eventuais esclarecimentos.

Pesquisadora: Lidianne Laizi Radomski
E-mail: liah_77@hotmail.com

Orientador: Prof. Dr. Jerbnimo Sartori

1. Data de nascimento:

2. Sexo: () Feminino () Masculino

3. Data de ingresso e concluséo do curso:
Em que ano ingressou no curso: () 2010 () 2011 () 2012 () 2013 () 2014
Em que ano concluiu o curso: () 2014 () 2015 () 2016 () 2017 () 2018

4. Cidade que reside atualmente:
5. Possui formacgéo no Ensino Médio Normal (Magistério)? () Sim () Néo
6. Possui algum outro curso de graduacéo?

() Néo

() Sim. Qual?

7. Possui curso de especializacéo (P6s-Graduacgéo lato sensu)?
() Néo
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() Sim
Presencial ou a distancia? () Presencial () Distancia
Quial curso?
Onde?

8. Possui mestrado (Pés-Graduacdo stricto sensu)?
() Néo
() Sim. Qual?
Onde?

9. Possui doutorado (P6s-Graduacdo stricto sensu)?
() Néo
() Sim. Qual?
Onde?

10. Atualmente, vocé trabalha? () Sim () Néao

11. Se sim, esta atuando na escola ou em outros espagos? () Escola () Outros espagos

e Para quem atua em outros espacos

12. Se esta atuando em outros espacos, que espacos sao esses?

13. Nesses outros espacos, qual funcdo vocé exerce?

14. Por qual(is) motivo(s) ndo estd atuando na escola (espaco privilegiado de atuacdo de

licenciados em Pedagogia)?

e Para quem atua em escola:

15. Se esta atuando em escola, estd na rede publica ou privada? () Pablica () Privada

16. Em que nivel vocé esta atuando?



17.

18.

19.

20.

() Educacéo Infantil

() Anos Iniciais do Ensino Fundamental
() Anos Finais do Ensino Fundamental
() Ensino Médio

() Outro. Qual?
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Qual funcdo vocé estd desempenhando atualmente na escola?
() Auxiliar

() Professora Regente

() Professora Bidocente

() Monitora

() Coordenadora Pedagdgica
() Supervisora

() Orientadora Pedagdgica
() Merendeira

() Faxineira (Servigos gerais)
() Secretaria

() Diretora

() Vice-diretora

() Outra. Qual?

Atualmente, no cargo em que atua, esta como contratada ou concursada?

() Contratada

() Concursada

Vocé comecou a trabalhar na escola antes de comecar o curso de Pedagogia, durante o

curso ou depois de formada?
() Antes de comegar 0 curso
() Enquanto estava cursando Pedagogia

() Depois de concluir o curso

Se vocé comecou a trabalhar em escola antes ou durante o curso, qual funcdo vocé

desempenhava?
() Auxiliar
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() Professora Regente

() Professora Bidocente

() Monitora

() Coordenadora Pedagbgica
() Supervisora

() Orientadora Pedag6gica
() Merendeira

() Faxineira (Servigos gerais)
() Secretéria

() Diretora

() Vice-diretora
() Outra. Qual?

21. Antes de concluir o curso, quando vocé trabalhava na escola, em que nivel vocé
atuava?
() Educacéo Infantil
() Anos iniciais do Ensino Fundamental
() Anos finais do Ensino Fundamental
() Ensino Médio
() Outra. Qual?

22. Se vocé comecou a trabalhar enquanto cursava Pedagogia, em que semestre (fase) do
Curso vocé comegou?
() Entre o primeiro e o segundo semestre
() Entre o terceiro e 0 quinto semestre
() Entre o sexto e o oitavo semestre

() Entre o nono e o ultimo semestre

e Sobre o curso e a universidade:

23. Vocé usufruia de algum tipo de auxilio?
() Néo

() Sim. Qual?

24. Vocé participou de alguma bolsa (de ensino, pesquisa e/ou extensao)?
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() Néo. Por que néo?
() Sim

Vocé teve bolsa de ensino, de pesquisa ou de extenséo?
( ) Ensino. Em qual projeto? Por

guanto tempo?

(') Pesquisa. Em qual projeto?

Por quanto tempo?

() Extensdo. Em qual projeto?

Por quanto tempo?

25. Vocé participou de algum grupo de estudos?

() Néo. Por que nédo?

() Sim. Qual?

26. Quais foram as maiores contribuicdes da universidade e do curso para sua formagéo

académica/pessoal/profissional?

27. Quais foram as maiores dificuldades que vocé encontrou ao longo do curso (questdes

de acesso e permanéncia, aspectos didaticos e pedagogicos, etc)?
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28. Quais aspectos vocé acredita que poderiam ser melhorados tanto na universidade
(atividades complementares, auxilios, bolsas, grupos de estudos, etc) quanto no curso

em si?

29. Vocé aceitaria participar da proxima etapa dessa pesquisa, que incluiria a participacao
numa entrevista para conhecer mais sobre sua trajetoria académica e sobre a sua

atuacdo profissional? () Sim () Nao

Se sim, preencha com os seus dados pessoais abaixo para que possamos entrar em contato:

Nome completo:
Telefone/celular: ()
E-mail:

Caso aceite participar, os detalhes da segunda etapa da pesquisa serdo passados assim que

entrarmos em contato.
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APENDICE D - Roteiro de entrevista

Por meio da entrevista, procurar-se-4& desenvolver um didlogo amistoso de modo a
compreender a perspectiva do participante sobre as seguintes questdes:

Pensando na sua atuacdo em sala de aula com o0s anos iniciais, como VOcé percebe as
contribui¢des do curso de licenciatura em Pedagogia na UFFS/Erechim em relagéo a aspectos
tedricos e préaticos da docéncia?

e Heterogeneidade (atendimento as diferencas)
e Interdisciplinaridade

e Planejamento

e Contetdo

e Didatica

e Metodologias

e Fundamentacéo teorica

e Alfabetizacdo

Mesmo com essas contribui¢fes do curso, vocé ainda encontra desafios quanto a sua atuagéo
docente em sala de aula?
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APENDICE E - Perfil da docéncia das egressas e diagndstico do curso de Pedagogia —
UFFS/campus Erechim: contribuicfes e desafios da atuacéo nos anos iniciais do Ensino

Fundamental

A ampliagdo do ensino publico gratuito e obrigatorio ¢ a elevagdo da formagdo de
professores para o Ensino Superior, previsto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB) n°® 9.394/96, trouxeram alguns obstaculos que foram traduzidos em metas no
Plano Nacional de Educagdo (PNE) e suscitaram a reflexdo sobre a formacdo dos
profissionais que atuam na Educagdo Basica. Nesse sentido, o presente documento tem o
objetivo de apresentar um diagnostico do curso de licenciatura em Pedagogia da Universidade
Federal da Fronteira Sul (UFFS), campus Erechim, como produto final da dissertacdo de
Mestrado do Programa de Pés-Graduacdo Profissional em Educacdo — PPGPE, intitulada
“Contribuic6es do curso de Pedagogia UFFS/campus Erechim para atuacdo docente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental”. A pesquisa teve como objetivo geral analisar as
contribuicdes do curso na formacdo inicial de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental para enfrentar os desafios da docéncia, a partir da perspectiva de egressas do
curso, e como objetivos especificos:

e Pesquisar e conhecer sobre formacéo inicial de professores na Educacdo Superior,
observando aspectos historicos e politicos do processo que culminou no cenério
educacional atual.

e Analisar mudancas entre os dois Projetos Pedagogicos do Curso (PPC) de Pedagogia
da UFFS/campus Erechim.

e Investigar desafios da atuacdo docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental do
ponto de vista das egressas do curso de Pedagogia da UFFS/campus Erechim e
verificar as contribui¢cbes do mesmo para o enfrentamento desses desafios, por meio
da analise documental e das entrevistas.

e Elaborar o diagnostico do curso de Pedagogia da UFFS/campus Erechim por meio da
andlise dos PPCs e das entrevistas.

e Enunciar um perfil da docéncia das egressas, a partir da analise dos questionarios,
observando sua trajetdria académica, formacao continuada e atuacdo profissional.

e Produzir a partir do diagnéstico do curso de Pedagogia — UFFS/campus Erechim, um
documento com a sintese do estudo para ser enviado a coordenagdo do curso com a

indicacdo das contribuicdes e fragilidades apontadas pelas egressas pesquisadas.
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Para tanto, desenvolveu-se uma pesquisa com abordagem qualitativa em quatro etapas
principais: revisdo bibliografica, Estado de Conhecimento, analise documental e pesquisa de
campo com dois instrumentos de coleta de dados — questionario e entrevista. Inicialmente, foi
feita uma retomada histérica sobre a constituicdo da Educagdo Superior ¢ da formacdo de
professores no Brasil, analisando aspectos historicos e politicos que contribuiram para
constru¢do do quadro educacional vigente.

Em relagdo a Educagdo Superior, foi possivel observar que, no decorrer da historia, as
instituicdes sempre foram elitizadas e mais dedicadas ao ensino do que a pesquisa, mas, com a
criacdo da Unido Nacional dos Estudantes (UNE) e a Reforma Universitaria, foi se
estabelecendo a importancia da democratizagdo da educacdo e da articulagcdo entre ensino,
pesquisa e extensdo como forma de atender as demandas sociais. A respeito da formagéo de
professores no Brasil e do curso de Pedagogia, percebeu-se as varias tensdes que perpassam a
constituicdo da identidade do curso e que, ainda, causam divergéncias de opinido entre 0s
autores, principalmente no que concerne a finalidade do mesmo: formacdo do Pedagogo
especialista, do professor polivalente ou ainda do Pedagogo generalista? As Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para o curso de Pedagogia indicam a docéncia como base da
formacéo, entretanto, o documento aponta para uma docéncia que se amplia da Educacéo
Infantil ao Ensino Médio, nos cursos Normais, chegando a atividades de gestdo escolar,
podendo se estender para educacdo ndo-formal e espagcos ndo-escolares, que exijam
conhecimentos pedagogicos. Assim, compreendemos que o curso de Pedagogia forma um
professor polivalente, que precisa atender uma multiplicidade de saberes e dar conta da
amplitude de funcdes e espacos para os quais esta habilitado.

Essa amplitude também pode ser verificada no Estado de Conhecimento realizado
utilizando como base de dados a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertaces
(BDTD), no recorte temporal de 2008 a 2018. Para tal, foram utilizados os descritores
“Formacdo inicial” e “Pedagogia”, refinando a pesquisa para que esses descritores estivessem
contidos nos titulos dos trabalhos. A partir do resultado inicial, foram selecionados para
analise apenas aqueles trabalhos que se aproximavam mais da tematica da presente pesquisa e
excluindo producdes que tratavam da formacdo em Pedagogia para trabalhar com Educacéo
Infantil, Educacdo de Jovens e Adultos, educacdo nao-formal e em qualquer outra area
especifica, que ndo fossem o0s anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo em vista o recorte
da pesquisa. Dessa forma, foi possivel reduzir o corpus de andlise do Estado de

Conhecimento para 8 trabalhos, sendo 6 dissertagdes e 2 teses.
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A anélise desses trabalhos reforcou a importancia da discussdo sobre a formacgéo
inicial de professores no ambito universitario e evidenciou a problematica da identidade do
curso de Pedagogia. Alguns dos autores das pesquisas apontaram para superficialidade na
formacéo do Pedagogo generalista, um deles afirmou que centralizar a formag&o na docéncia
fragilizava o estatuto epistemoldgico do conhecimento pedagdgico. Outros autores
constataram uma preocupacao das professoras em promover experiéncias de ensino e de
aprendizagem significativas com seus alunos, mas, também, a falta de dominio dos contetidos
especificos para trabalhar nos anos iniciais do Ensino Fundamental. As pesquisas, ainda,
destacaram a importancia do ensino, pesquisa e extensdo, da autoavaliacdo e da aproximacao
entre universidade e escola na formacéo inicial para a préatica profissional.

A andlise documental comparou os dois Projetos Pedagdgicos do Curso (PPC) de
Pedagogia da UFFS/campus Erechim, de modo a identificar alteracdes que serviram,
posteriormente, para avaliar as mudangas entre os PPCs com base no relato das egressas do
curso. O questionario foi enviado a todas egressas do curso, que totalizava 134 formadas, e
teve 50 respondentes. O objetivo foi verificar onde atuavam as egressas, se elas seguiram a
carreira docente nas escolas, se, em caso afirmativo, estavam atuando na rede publica ou
privada de ensino, e, em caso negativo, onde estavam atuando e por qué ndo na escola, espaco
de atuacdo privilegiado para o exercicio da docéncia. Alem disso, buscou-se verificar a
trajetéria académica das egressas e aspectos de sua formacdo continuada. Esses objetivos
foram estabelecidos tendo em vista o comprometimento da UFFS com a melhoria da
Educacdo Bésica por meio da formacdo de docentes para atuacao nas redes publicas de ensino
da regiéo.

Em relacdo aos dados de identificacdo das participantes, verificou-se que: 98% séo
mulheres; 26% estdo na faixa dos 30 anos e 56% na faixa dos 20 anos; 58% residem em
Erechim e das demais, apenas 3 residem fora da regido do Alto Uruguai Gaucho. Assim, a
amostra é composta majoritariamente por mulheres, abaixo dos 40 anos de idade e que moram
na regido proxima da UFFS/campus Erechim.

A partir da analise dos questionarios, constatou-se que 0s 82% de egressas que estao
trabalhando atualmente, 71% delas atua na escola e a maioria destas atua na rede publica de

ensino:
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Relacédo de egressas que atuam na rede publica e privada

® Privada
B Publica

Fonte: Elaborado pela autora.

Aquelas que ndo atuam na escola relataram que ndo seguiram a carreira docente,
principalmente pela baixa remuneracdo e pela desvalorizacdo da profissdo. Ja as que atuam,
trabalham, principalmente, na Educacéo Infantil:

Etapa da Educagdo Bésica em que atuam as egressas que trabalham na escola

¥ Educagdo Infantl
B Anos iniciais do Ensino Fundamental
B Anos finais do Ensino Fundamental

® Nio se aplica

Fonte: Elaborado pela autora.

Quanto a trajetoria académica, boa parte das egressas afirmou ter participado de bolsas
de ensino, pesquisa e extensdo, destacando-se a participa¢do das egressas como bolsistas no
PIBID e como participantes no GEAME. Ambos promovem a articulagdo entre a teoria e a

pratica por meio da aproximagdo da universidade com a escola. Outro dado relevante foi o



178

engajamento das egressas na formagéo continuada, uma vez que a maioria deu continuidade

nos estudos por meio da pds-graduacao:

Egressas com pés-graduacao

= Nio possui
m Lato sensu

m Stricto sensu

Fonte: Elaborado pela autora.

As entrevistas foram realizadas com nove professoras egressas que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. A amostra entrevistada foi um grupo bem heterogéneo, com
professoras que participaram de diferentes turmas do curso e que trabalham com diversas
turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, o que contribuiu para que se olhasse para o
curso sob diferentes pontos de vista e experiéncias. Com as entrevistas foi possivel identificar
alguns dos desafios da atuacdo docente e analisar as contribuicbes do curso para o
enfrentamento dos mesmos. Desse modo, com a Analise de Contetdo, foram definidas seis
categorias: a) teoria e préatica; b) senso critico; c) atitude investigativa; d) sensibilidade social;
e) principios tedérico-metodologicos na e para docéncia; f) (des)profissionalizagéo.

Em relacdo a primeira categoria, € evidente, nos relatos das professoras egressas, 0
qudo sélida é a formacdo tedrica no curso de Pedagogia da UFFS. De acordo com elas, o
aprofundamento teorico proporcionou ferramentas para compreensdo da realidade e para
pensar estratégias em sala de aula, tanto em termos de planejamento quanto na resolugéo de

conflitos. Nesse sentido, a P4*® afirma que “a parte teérica foi bem relevante. Utilizo bastante

4 As entrevistas foram realizadas mediante assinatura digital do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) que garante o sigilo das identidades das entrevistadas. Para manter o anonimato, as professoras serdo
identificadas como P (professora) e n° (nimero), de acordo com a ordem previamente estabelecida na pesquisa.
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e conforme véo acontecendo as aulas, lembro bastante do que os professores trabalhavam
conosco, dos textos que a gente lia, isso era bem pertinente”.

Quanto a pratica referente a primeira categoria de analise, as professoras ressaltam a
importancia dos estagios: “O estagio é bastante importante porque é 0 momento que a gente
efetivamente tem um contato com os estudantes, com as professoras, com a rotina da escola,
da sala de aula” (P1). Uma melhoria que aconteceu em relacdo ao PPC de 2010 é que o PPC
de 2018 possui duas disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado em anos iniciais do
Ensino Fundamental, totalizando 210 horas, em contraposic¢éo a apenas uma disciplina de 120
horas no PPC de 2010. Entretanto, considerando que a articulacdo da teoria com a préatica ndo
deve acontecer somente no periodo de estagios, que acontece ao fim do curso, algumas
professoras relatam a falta e/ou superficialidade com que a pratica é trabalhada nas disciplinas
ao longo do curso. Uma das professoras afirma: “eu senti falta dessa parte pratica
principalmente nos anos iniciais” (P15), e a P1 aponta que: “tem um aprofundamento tedrico
grande na faculdade, porém eu acho que nds deveriamos ter uma maior abordagem na pratica
de sala de aula, a gente teve, obviamente, mas de maneira mais superficial”. Essa professora
chama atencéo para falta de uma proximidade entre a realidade escolar e a universidade, o que
acabou causando um choque ao entrar em sala de aula.

No que concerne a segunda categoria, ter senso critico significa ir aléem do senso
comum, e ndo mais aceitar a manutencédo do status quo, sem um minimo de questionamentos
acerca das estruturas sociais. Os relatos das professoras revelam a poténcia da formacéo
universitaria no desenvolvimento do senso critico: “eu mudei 0S pensamentos, diversas
conviccdes que eu tinha foram quebradas, passei a pensar de uma outra forma, a olhar as
coisas por mais angulos, a refletir sobre as coisas, a ndo acreditar na primeira coisa que eu
ouco, analisar diversas questdes” (P1).

Sobre a terceira categoria, as falas das professoras revelam a consciéncia da
inconclusdo do ser humano. Compreender, na perspectiva freireana, que o ser humano é um
ser inacabado e em constante formacdo faz parte da atitude investigativa, que, por sua vez,
constitui a formacdo do professor pesquisador e reflexivo. As professoras apontam que essa
compreensdo foi desenvolvida na universidade e destacam o papel das atividades de ensino,
pesquisa e extensdo na formacdo da atitude investigativa e no incentivo a formacdo
continuada das professoras egressas. Assim, P4 afirma que: “realizar essas pesquisas, a
escrever artigos, a ler com mais atencdo, o jeito de ler os textos, até os grupos de estudos de

debater, foi muito bom”. A respeito dos desafios da docéncia, as egressas relatam a
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dificuldade de manter-se estudando, de manter-se atualizada e conciliar isso com as longas
jornadas de trabalho, que, no caso do professor, vdo muito além das horas em sala de aula.

Em relacdo a quarta categoria, a sensibilidade social representa uma caracteristica a ser
desenvolvida no académico do curso de Pedagogia como parte do perfil do egresso. Essa
caracteristica fica bem evidente nos relatos das professoras egressas. Cada uma delas traz de
alguma forma sua leitura de mundo, da realidade, um olhar que demonstra a percepcao das
diferengas sociais, psicolégicas e cognitivas dos educandos. Apesar disso, as professoras
relatam que a questdo da inclusdo, ainda, é um desafio na escola e que a temética nao foi bem
trabalhada no curso: “A questdo da inclusdo ndo acho que na Pedagogia é trabalhada da
melhor forma ou ela ndo tem o enfoque que deveria” (P30).

A quinta categoria foi subdividida em duas partes: metodologias do ensino e
interdisciplinaridade. No que concerne a metodologias de ensino, as disciplinas de “Literatura
infantojuvenil” e “Alfabetizagdo: teoria e pratica I ¢ II” ganharam destaque positivo nas falas
das professoras egressas, enquanto as disciplinas de metodologia do Ensino da Arte e de
Histdria foram apontadas como disciplinas que foram trabalhadas de maneira insuficiente em
funcdo da formacdo dos professores que as lecionavam: “A Unica que eu digo sempre que
senti um pouco de falta foi Ensino de Arte, porque era um professor da arquitetura que dava
aula para nés [...] deixou muito a desejar” (P19); “Historia, o professor era um historiador,
ndo era um professor de Historia, [...] ele vinha para dar aula de historia do Brasil e a
disciplina era ‘Metodologia de Historia> (P23). Ainda, sobre as metodologias do ensino,
alguns relatos chamam atencdo por falarem da pratica realizada nessas disciplinas ter
acontecido de forma artificial e, até mesmo, infantilizada. Tendo isso em vista, percebe-se que
a discussdo sobre teoria e prética, ainda, € uma questdo muito complexa, que vai além de
considerar “se teve” teoria e pratica, mas “como” essa teoria e pratica foram trabalhadas.
Assim, é preciso que a “parte pratica” desenvolvida nas disciplinas seja feita de maneira
articulada, néo infantilizada e, teoricamente, fundamentada.

No quesito interdisciplinaridade, as egressas apontaram como sendo um aspecto fragil
do curso de Pedagogia da UFFS, pois é um grande desafio posto a pratica em sala de aula. Em
relacdo a formacao inicial, as professoras fazem uma critica ao curso, problematizando que foi
dada bastante énfase ao trabalho interdisciplinar, entretanto, ele ndo fora demonstrado pelos
professores nas disciplinas nem entre as disciplinas. Nesse sentido, P23 afirma: “o que eu via
na universidade é que ha falta de dialogo entre os professores dessas metodologias”; e P19

corrobora a afirmagao: “No curso eu lembro que falamos um pouco de interdisciplinaridade
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na disciplina de Didatica Geral, que foi uma das que englobou essa questao [...] mas foi bem
superficial, a gente s6 deu uma olhada” (P19).

Em relacdo a Gltima categoria, referente a (des)profissionalizacéo, o curso contribuiu
nesse sentido ao proporcionar a profissionalidade pressuposta a profissionalizagdo docente,
por meio da promocgdo de um sdlido repertdrio tedrico, sensibilidade social, senso critico e
atitude investigativa. Entretanto, aspectos como a escassez de recursos fisicos nas escolas, 0
ndo cumprimento dos auxilios previstos em lei, os salérios baixos e o desprestigio profissional
foram apontados pelas egressas como desafios da docéncia e sdo elementos que levam a
desprofissionalizacéo docente.

Em suma, alguns aspectos que podem ser melhorados e que foram apontados pelas
professoras egressas dizem respeito ao pouco enfoque na educacdo inclusiva e a falta de
dialogo entre os professores e entre as disciplinas, o que dificulta o trabalho interdisciplinar na
escola e tdo enfatizado na universidade. Além disso, foi evidenciada a precariedade da parte
pratica desenvolvida nas disciplinas de metodologia do ensino, disciplinas de formacao
especifica para atuagdo nos anos iniciais.

Por fim, o curso foi elogiado por proporcionar um bom arcabouco tedrico, mas pecou
na promocao de praticas significativas, o que ocasionou um dos desafios da docéncia que foi
0 choque de realidade. Entretanto, o aprofundamento tedrico conduziu para formacdo do
senso critico e de uma atitude investigativa, que colaboraram para o desenvolvimento da
sensibilidade social nas professoras egressas. O senso critico possibilitou a ressignificacao de
suas experiéncias anteriores a formacéo inicial e a superagéo de crencas e falsas certezas que
levariam ao comodismo; a atitude investigativa contribuiu para que as professoras pudessem
fazer o processo de reelaboracdo dos saberes construidos na universidade e produzir novos
saberes da docéncia por meio da formacéo continuada; ja a sensibilidade social permitiu um
olhar sensivel a realidade dos seus educandos, o que conduziu a uma préatica profissional
direcionada a transformacdo social. Foi possivel perceber que essas foram as maiores
contribuicdes do curso para uma formacéo inicial de professores pesquisadores, criticos e
reflexivos.

Com o intuito de elucidar as interpretacdes sobre as categorias, segue um quadro
abaixo com alguns excertos dos depoimentos das professoras egressas, obtidos por meio das
entrevistas, a fim de enriquecer as analises apresentadas e a compreensdo dos leitores,

principalmente, dos formadores que atuam no curso objeto deste estudo:



Contribui¢des do curso e desafios da docéncia

Potencialidades

Contribuigdes
do curso

“A UFFS da um suporte teoérico muito grande
para eu poder justificar todas as minhas atitudes
em sala de aula” (P15).

“O estigio € bastante importante porque € 0
momento que a gente efetivamente tem um
contato com os estudantes, com as professoras,
com a rotina da escola, da sala de aula, entdo, o
estagio € muito importante e a graduacdo traz
todo esse suporte para nos” (P1).
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Construcdo teérica no curso;
estagios e articulacdo entre teoria
e pratica por meio das atividades
de ensino, de pesquisa e de
extensdo.

Fragilidades

“A gente tem um aprofundamento teorico grande
na faculdade, porém eu acho que nds deveriamos
ter uma maior abordagem na préatica de sala de
aula, a gente teve, obviamente, mas de maneira
mais superficial” (P1)

Reforco as atividades praticas nas
disciplinas, de modo a permitir
maior contato com a realidade
escolar/educacional.

Desafios da docéncia

“[...] quando eu cheguei na escola teve coisas
gue aconteceram comigo que eu jamais acreditei
que iriam acontecer, sdo coisas que na graduacao
tu ndo sabe, la parece que é tudo lindo, tudo
perfeito, que vai dar tudo certo e quando vocé se
depara com a realidade vocé vé que ha muitos

O choque ao enfrentar a realidade
da escola.
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conflitos” (P1).

Contribuigdes
do curso

Potencialidades

“A graduagdo da UFFS me fez pensar fora da
caixa. Eu sempre digo que o maior legado que
tenho é que a UFFS me ajudou a sempre
questionar certezas e duvidar do 6bvio” (P19.)

Formagdo critica e reflexdo sobre
a prépria prética.

Fragilidades

N&o constatadas nesta categoria.

Desafios da docéncia

“Eu tenho colegas na escola que sdo muito
resistentes a qualquer mudanca, porque
entendem que €é porque estamos cheios de
certezas que sabemos tudo, mas ndo tem uma
pauta, ndo tem uma argumentacdo concreta de
nada, ¢ tudo baseado no senso comum” (P19).

Resisténcia dos colegas de
profissdo a mudanca de sua
pratica pedagogica.

Contribuigdes
do curso

Potencialidades

“No curso de pedagogia eu acho que a gente
encontra formas de pesquisar caminhos
possiveis” (P30).

“[...] me sinto preparada por saber que eu estudei
num lugar que me disse ‘olha, tu ndo vai sair
daqui pronta, tu vai ter que continuar indo atras’
e vocé tem que te desafiar a continuar indo
atras” (P15).

Construcéo da atitude
investigativa e reflexiva e
relevancia da formacéo

continuada por meio de projetos
de ensino, pesquisa e extensao.

Fragilidades

N&o constatadas nesta categoria.
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Desafios da
docéncia

“Eu acho que se manter estudando também € um
desafio para o professor, porque a gente tem no
plano de carreira, obrigatério, que faca curso,
que participe de forum de educacdo, mas esses
cursos ndo sao sO, a gente precisa buscar mais
formacdo e manter-se estudando com a carga
horério de trabalho da escola, que hoje eu
trabalho praticamente 40h, tenho que trabalhar
lancando notas e, ainda, manter-me estudando,
entdo, é conciliar a carreira académica é um
desafio” (P31).

Longas jornadas de trabalho
dificultam a realizacdo de
pesquisa e de realizar atividades
para 0 aperfeicoamento
profissional. Ha falta de incentivo
concreto para formacéo
continuada dos docentes.

Contribuicdes

Potencialidades

“[A UFFS] tem o foco mais humano, de
valorizar a pessoa, 0 sujeito, ndo s0, tipo, nao é
mais um CPF, ou um cliente [...] ela vé o sujeito
como ele é, ndo tenta padronizar, entdo, isso
acho que desde que a gente esta na formacéo até
a gente ir para a sala de aula, para mim, pelo

Consciéncia das desigualdades
sociais e sensibilidade para
trabalhar com a diversidade.

do curso menos, faz bastante diferenca e eu procuro sair
do tradicional” (P44).
“A tao da inclusdo acho que na Pedagogia ) )
- « un estao aa q .g g Necessidade de maior enfoque na
Fragilidades | ndo é trabalhada da melhor forma, ou seja, ela . - )
< S educacéo inclusiva.
ndo tem o enfoque que deveria ter” (P30).
. “Os maiores desafios, a questdo de disparidade | Consciéncia da  desigualdade
Desafios da

de conhecimento das criangas, a questdo da

social, da disparidade nos tempos
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docéncia

disciplina” (P4).

“H& uma diversidade muito grande desde
criangas que sdo super bem protegidas,
assistidas, incentivadas, até criancas que [...]
vivem em meio a questdes de abuso sexual, de
violéncia, de droga, que a gente ndo tem nocao e
essas coisas sdo reproduzidas dentro da escola”
(P1).

de aprendizagem e de inclusdo.

Contribuicdes
do curso

Potencialidades

Interdisciplinaridade:

Uma nova organizagdo curricular
no PPC de 2018, baseada em
eixos formativos e com as PCCs,
que contribuam na promocéo do
trabalho interdisciplinar.

Metodologias do ensino:

Enfoque maior na quantidade de
disciplinas dedicadas aos anos
iniciais do Ensino Fundamental
no PPC de 2018, em comparagdo
ao PPC de 2010.

Fragilidades

“O que eu via na universidade é que ha falta de
didlogo entre os  professores  dessas
metodologias” (P23).

“No curso, ela [interdisciplinaridade] sempre é
exaltada, a gente sempre pensa que tem que

Falta de diadlogo entre o0s
professores; auséncia do trabalho
interdisciplinar entre os diferentes
CCRs do curso; trabalho
superficial sobre
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trabalhar de forma interdisciplinar, mas a gente
néo tem nenhuma disciplina de
interdisciplinaridade nos anos iniciais, a gente
ndo tem nenhuma disciplina no curso de
Pedagogia que mostre, efetivamente, como a
gente faz isso. Entdo, € uma coisa muito
exaltada, mas é uma coisa que ndo ta no curso de
uma maneira firme o suficiente” (P30).

interdisciplinaridade nas
disciplinas.

“Era pouca parte pratica que a gente tinha, e nas

aulas de metodologia era uma critica que eu
fazia, por mais que eles tentassem fazer praticas,
a gente dava aula pros colegas e eles ndo estéo
no quarto ano, no terceiro ano, eles néo
conseguem fazer papéis de criancas de quarto, ai
infantiliza” (P15).

A préatica realizada de maneira
superficial efou infantilizada;
professores sem experiéncia na
Educacdo Basica ou nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Desafios da
docéncia

“Para mim, essa questdo ainda € um desafio, de
estar interligando as disciplinas, entdo, igual nas
séries iniciais, a gente acaba focando muito no
Portugués [...]. As outras disciplinas acabam
sendo trabalhadas mais de forma superficial,
porque as energias estdo mais voltadas para a
Alfabetizacdo e Matematica.” (P1)

Na escola, excesso de conteudos
nas disciplinas; imposicdo do
trabalho disciplinar em funcéo da
exigéncia da utilizacdo de um
novo sistema de organizagdo
curricular, que fragiliza a pratica
interdisciplinar.

“Tem algumas outras disciplinas que eu acho
que deixaram a desejar, por exemplo,

Ensinar, na escola, contetdos de
disciplinas que ndo foram bem
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Matematica. Confesso que muitas coisas a gente
vai aprendendo na pratica, eu acho que a
disciplina de Matematica ndo foi tdo Didéatica na
Matematica, tdo bem explorada [...]” (P23).

“Que tem lacuna, acho que a metodologia de
Historia, Matematica e Ciéncias, ai eu acho que
tem um pouco mais de lacuna” (P30).

trabalhadas no curso evidencia
inseguranca sobre os contetidos a
ensinar.

Contribuicdes
do curso

Potencialidades

“O curso de Pedagogia contribuiu muito para
minha formacéo, em primeiro lugar, possibilitou
que eu conseguisse ingressar num CcoONCUrso
publico, o que acho que foi muito importante
essa base que o curso deu para conseguir
aprovacao num concurso publico e entrar na sala
de aula, acho que é fruto de um repertdrio
pratico e teorico muito forte que o curso tem”
(P31).

Construcdo de um  sdlido
repertério tedrico, de
sensibilidade social, de senso

critico e de atitude investigativa,
que fazem parte da
profissionalidade e da
profissionalizacdo docente.

Fragilidades

Né&o constatadas nesta categoria.

Desafios da
docéncia

“Tu precisas ser valorizado também porque ndo
estamos aqui para fazer caridade, estamos
fazendo uma coisa séria, entdo, vejo que amo
fazer o que eu fago, mas claro que quero ser
paga, ter reconhecimento e, também, quero que
invistam em mim” (P23)

Remuneracdo ndo adequada para
a profissdo, escassez de recursos
materiais na escola,
desvalorizacdo profissional e o
ndo cumprimento de direitos
previstos em lei.




ANEXO A — Parecer consubstanciado do CEP

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: DESAFIOS DA DOCENCIA: CO~NTRIBUIC(~)ES DO CURSO DE PEDAGOGIA
UFFS/ERECHIM PARA ATUACAO DOCENTE

Pesquisador: LIDIANNE LAIZI RADOMSKI

Area Temética:

Verséo: 2

CAAE: 25120619.0.0000.5564

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL - UFFS
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.810.190

Apresentacédo do Projeto:
Trata de uma reapresentacdo de projeto de pesquisa em que haviam permanecido pendéncias éticas.
Todas as pendéncias foram respondidas pela pesquisadora de forma qualificada.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Analisar as contribui¢cdes do curso na formacéo inicial de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental para enfrentar os desafios da

docéncia, tendo em vista a perspectiva de egressas do curso

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Riscos:
A pesquisa ndo acarreta riscos legais nem fisicos. A participacdo na pesquisa acarreta o risco do
desconforto, ou seja, do participante ndo querer se
pronunciar nos momentos e até de ndo participar da propria entrevista, a partir dos quais medidas serao
tomadas para sua reducéo, tais como o
respeito ao participante em ndo se pronunciar ou falar.
Beneficios:
Ao participar desta pesquisa a sra (sr.) ndo terd nenhum beneficio direto. Entretanto, esperamos que este
estudo traga informacdes importantes
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sobre a formacdao inicial de professores no curso de Pedagogia e sobre a atuacdo docente nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, de forma que o

conhecimento que sera construido a partir desta pesquisa possa contribuir na elaboracdo de um diagndstico
do curso. O pesquisador se

compromete a divulgar os resultados da investigacéo obtidos com a sua colaborac@o nesta pesquisa.

Comentarios e Consideragfes sobre a Pesquisa:
Todas as pendéncias foram respondidas pela pesquisadora de forma qualificada.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
N&o foram alterados

Conclus8es ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
N&o ha pendéncias.

Consideracgdes Finais a critério do CEP:

Prezado (a) Pesquisador(a)

A partir desse momento o CEP passa a ser corresponsavel, em termos éticos, do seu projeto de pesquisa —
vide artigo X.3.9. da Resolucao 466 de 12/12/2012.

Fique atento(a) para as suas obrigacdes junto a este CEP ao longo da realizacdo da sua pesquisa. Tenha
em mente a Resolucdo CNS 466 de 12/12/2012, a Norma Operacional CNS 001/2013 e o Capitulo Il da
Resolucdo CNS 251/1997. A péagina do CEP/UFFS apresenta alguns pontos no documento “Deveres do
Pesquisador”.

Lembre-se que:

1. No prazo maximo de 6 meses, a contar da emissdo deste parecer consubstanciado, devera ser enviado
um relatorio parcial a este CEP (via NOTIFICACAO, na Plataforma Brasil) referindo em que fase do projeto a
pesquisa se encontra. Veja modelo na pagina do CEP/UFFS. Um novo relatério parcial devera ser enviado
a cada 6 meses, até que seja enviado o relatério final.

2. Qualquer alteracdo que ocorra no decorrer da execuc¢do do seu projeto e que ndo tenha sido prevista
deve ser imediatamente comunicada ao CEP por meio de EMENDA, na Plataforma Brasil. O nao
cumprimento desta determinacdo acarretara na suspensdo ética do seu projeto.

3. Ao final da pesquisa devera ser encaminhado o relatério final por meio de NOTIFICACAO, na Plataforma
Brasil. Deverd ser anexado comprovacdo de publicizacdo dos resultados. Veja modelo na pagina do
CEP/UFFS.
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Em caso de duvida:

Contate o CEP/UFFS: (49) 2049-3745 (8:00 as 12:00 e 14:00 as 17:00) ou cep.uffs@uffs.edu.br;

Contate a Plataforma Brasil pelo telefone 136, op¢éo 8 e opcéo 9, solicitando ao atendente suporte
Plataforma Brasil das 08h as 20h, de segunda a sexta;

Contate a “central de suporte” da Plataforma Brasil, clicando no icone no canto superior direito da pagina
eletronica da Plataforma Brasil. O atendimento € online.

Boa pesquisa!

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informacgdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS _DO_P | 21/01/2020 Aceito
do Projeto ROJETO_ 1444942 .pdf 20:00:37
Outros Carta_adequacoes_Plataforma_Brasil.d | 21/01/2020 [LIDIANNE LAIZI Aceito

oc 19:58:57 | RADOMSKI
Projeto Detalhado / | projetodissertacao_ MODIFICADO.doc 21/01/2020 |LIDIANNE LAIZI Aceito
Brochura 19:46:42 |[RADOMSKI
Investigador
TCLE / Termos de | TCLE_entrevista plataformaBrasil. MOD| 21/01/2020 |LIDIANNE LAIZI Aceito
Assentimento / IFICADO.doc 19:45:31 | RADOMSKI
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto folha_de_rosto_plataforma_brasil.pdf 27/10/2019 |LIDIANNE LAIZI Aceito
20:51:20 |RADOMSKI

Situacdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:
N&o

CHAPECO, 25 de Janeiro de 2020

Assinado por:
Fabiane de Andrade Leite(Coordenador(a))
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