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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo investigar os saberes e conhecimentos dos professores
necessarios a pratica pedagogica dos professores do curso de Pedagogia da Universidade
Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes — URI/Santiago. O trabalho esta dividido
em seis capitulos, os quais discutem a formagdo dos professores e suas respectivas
concepgdes sobre educagdo. A fundamentagdo deste trabalho baseou-se no tedrico Paulo
Freire em didlogo com as autorias Maurice Tardif, Maria Isabel da Cunha, Cleoni Fernandes e
Marlene Grillo. A investigacao configurou-se através da pesquisa com abordagem qualitativa.
Os dados foram coletados a partir das entrevistas semi-estruturadas realizadas com
professores do Curso de Pedagogia da URI/Santiago. No processo de analise, triangulando as
pré-categorias, a empirica e as questdes teoricas, originaram-se quatro categorias construidas
neste trabalho: Concepgdes e Valores, Formagao de Professores, Formadores de Professores e
Praticas Pedagogicas. Foi possivel, através das reflexdes, perceber que os professores
valorizam o curso de Pedagogia para a docéncia na Educagao Infantil e nos Anos Iniciais e o
relacionam, através de um olhar romantico com a docéncia e a infincia; que a formacao
académica nao os preparou para a docéncia e, por essa razao, indicam o Curso de Pedagogia
como um espago de aprendizagem, na sua relagdo com os académicos, reconhecendo, assim,
os saberes experienciais como indispensaveis para a docéncia.

Palavras-chave: Pedagogia, Professor, Saberes, Docéncia Superior.



RESUMEN

El presente trabajo tiene como objetivo investigar la sabiduria y conocimientos de los
profesores necesarios a la practica pedagogica de los profesores del curso de Pedagogia de la
Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes — URI/Santiago. El trabajo
estd dividido en seis capitulos, los cuales desarrollan la formacion de los profesores y sus
respectivas concepciones sobre educacion. La fundamentacion de este trabajo es embasada en
el teodrico Paulo freire en conversacion con las autorias Maurice Tardif, Maria Isabel da
Cunha, Cleoni Fernandes y Marlene Grillo. La investigacion fue configurada con la
investigacion con subir cualitativo. Los dados fueran colectados a partir de las entrevistas
semi estructuradas realizadas con profesores del Curso de Pedagogia de la URI/Santiago. En
el proceso de analisis, triangulando las pre categorias, la empirica e la cuestiones teoricas, se
originan cuatro categorias en este trabajo: concepciones y valores; formacion de profesores y
Practicas Pedagdgicas. Fue posible, a través de las reflexiones, percibir que los profesores
valorizan el curso de Pedagogia para la docencia en la Educacion Infantil y en los Afios
Iniciales y lo relacionan, a través de una mirada romantica con la docencia y la infancia; que
la formacidn académica no les preparo6 para la docencia y, por este razon, indican el Curso de
Pedagogia como un espacio de aprendizaje, en su relacion con los académicos, reconociendo,
asi, las sabidurias experenciais como indispensables para la docencia.

Palabras llave: Pedagogia, Profesor, Sabidurias, Docencia Superior.
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1 ORIGENS DO ESTUDO

“O senhor... Mire e veja o que mais importante e bonito do mundo ¢ isto, que as
pessoas ndo estdo sempre iguais, ndo foram terminadas, mas que elas vao sempre
mudando. Afinam ou desafinam — verdade maior. E o que a vida me ensinou. Isto
me alegra, montdo”.

Guimardes Rosa

Sempre ¢ dificil organizar a trajetoria de vida pessoal, principalmente por estar,
constantemente, em processo de mudanga. Busco, no passado, fatos que parecem importantes

para serem mencionados, refletindo sobre a necessidade, exigida pelo momento presente.

As palavras de Santos (2003, p. 92) parecem fazer todo o sentido: “[...] se todo
conhecimento ¢ autoconhecimento, também todo desconhecimento é autodesconhecimento™.
Assim, ¢ indispensavel que eu olhe para trés, escreva sobre mim mesma, perceba e destaque
alguns pontos da minha propria vida que, certamente, fizeram trilhar o caminho profissional
que escolhi. Destaco a afirmagdo de Eggert (2003, p.10): “[...] quem pesquisa acaba por se
ouvir e, ao fazer isso, vai abrindo espacos de escuta no longo caminho da construgdo dos

conhecimentos”.

Quanta vida ha nas historias de vida? Uma visdo simplista diria que a dimensao
pessoal ¢ dissociada da profissional, que uma profissao forma-se por competéncias técnicas e
de habilidades. Hoje, ndo se trata tanto de sobreviver, como de saber viver. Para isso, ¢
necessario uma outra forma de conhecimento, um conhecimento compreensivo e intimo que
ndo separe, ndo divida, mas que una, pessoalmente, com o objeto de estudo. Dessa forma, um
individuo se reconhece na histéria que conta a si proprio sobre si proprio, faz parte de um
processo que ¢ social e historico, modifica-se, desconstroi e reconstroi. A vida € o lugar onde
se constroi, onde se forma, por isso a pratica da educacdo define todo o espaco de reflexdo

teorica.
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1.1 REVIVENDO UMA HISTORIA

Minha trajetdria foi marcada por momentos da infancia em que o brincar envolvia a
reproducdo do espago escolar, desde o planejamento das aulas, o comportamento da
professora, seus gestos, a relacdo professor-aluno'. Arroyo (2000, p. 42) faz uma relacdo entre
infancia e educagdo, afirmando que “ndo apenas convivemos com a infancia como pedagogos,
a ela, nossa infancia, voltamos como referéncia. Por ela recomecamos a cada dia, quando nos
repensamos pedagogos. Ser pedagogo ¢ um dever de estarmos em percurso, de formar-nos, de
tornar-nos possiveis”. Educar incorpora as marcas de um oficio e de uma arte, aprendida no
didlogo de geragdes; somos construidos socialmente, a partir de saberes, aprendidos pela
espécie humana ao longo de sua formagdo. Tenho muito de meus professores e Arroyo (2000)
esclarece que, por esse motivo, as vezes, sentimos que amamos ¢ odiamos o professor que ha

em nos.

Enquanto aluna, tive uma trajetéria comum. Desde o inicio da minha vida escolar,
buscava corresponder as expectativas enquanto fossem possiveis. Era considerada “boa”
aluna, adjetivo atribuido a mim por meus professores. Hoje percebo que era assim qualificada
porque apresentava bom comportamento. Minhas atividades estavam sempre em dia, era
responsavel, tinha boas notas, ndo contestava. Ter respeito para com os professores
significava aceitar e mastigar, porém ndo saboreava. Comportava-me conforme as regras,

para, dessa forma, assegurar um bom desempenho.

Em 1990, optei por cursar o Curso Magistério, a fim de concretizar o sonho de
infancia de ser professora. Cursei somente o primeiro ano do Ensino Normal e, aos olhos dos
outros, tive €xito em minhas praticas pedagdgicas. Contudo, ndo estava satisfeita com o meu
reflexo, pois, para mim, ser professor ndo era somente desenvolver belissimos trabalhos
artisticos, ou ter uma letra legivel, saber expressar-se, falar corretamente, cantar e gostar de
criancga. Ao ler a obra de Rubem Alves “Conversas com quem gosta de ensinar”, sugerida pela
professora de Didatica, livro que faz referéncias ao ser professor e ao ser educador, seus

encontros e diferencas, senti-me desequilibrada e com um olhar mais sensivel ao curso que

' No sentido de facilitar a leitura, uso a denominagao professor/professores, aluno/alunos, pedagogo/pedagogos,
de acordo com a norma culta da lingua portuguesa, para indicar a categoria que inclui professora /professoras,
aluna/alunas, pedagoga/pedagogas.
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estava freqiientando. Alguns fatores, como a forma como era percebido o professor, a
rigorosidade da postura exigida a meninas de, aproximadamente, quatorze, quinze anos, a
valorizagdo potencializada dada a trabalhos manuais, produziram em mim algumas
inquietagdes e ilusdes, as quais me fizeram continuar o “2° Grau” no Curso Cientifico em

outra cidade.

A ida para outra cidade, em busca de preparagdo para o vestibular, longe da familia,
entendo hoje, foi um fator de crescimento de vida, pois aprendi muito, desenvolvi a
autonomia ¢ a tomada de decisdes. Considera-se a autonomia como uma possibilidade de
tomada de decisdes na vida, no dia-a-dia, nas escolhas de caminhos, como diz Alves (2001,
p-49), “o conhecimento ¢ uma arvore que cresce da vida...” Nao seria esse o principal eixo
suleador” do curriculo da escola? A escola ndo deveria ser uma préaxis de educagio na
cidadania? O sentimento, profundamente arraigado no individuo, de pertenca a uma
comunidade e a consciéncia de que dele decorrem os direitos e deveres que nos ligam aos
outros ndo se aprendem nas cartilhas ou nos manuais de civismo, mas na experiéncia

cotidiana de relacionamento e colaboragdo com os que estdo mais proximos de nos.

Em 1994, comecei a cursar o Curso de Pedagogia — Habilitacdo Matérias
Pedagogicas, nas Faculdades Franciscanas de Santa Maria/RS, hoje UNIFRA. Retomei, entdo,
a construcdo do sonho de ser professora, ainda mobilizada pela obra de Rubem Alves (1984,

p-13), em busca do sentido de que:

[...] os educadores sdo como velhas arvores. Possuem uma face, um nome, uma
“estoria” a ser contada. Habitam num mundo em que o que vale ¢ a relagdo que os
liga aos alunos, sendo que cada aluno ¢ uma ‘entidade’ sui generis, portador de um
nome, também de uma ‘estoria’, sofrendo tristezas e alimentando esperangas.

Junto com a felicidade de comecgar o curso e as esperangas, vieram também as
inevitdveis perguntas das pessoas conhecidas: “Pedagogia? Queres ser professora?” Seguidas
do comentério “O professor ¢ tdo desvalorizado!” Esses questionamentos fizeram aflorar em
mim um profundo sentimento de inquietacao pela forma como, normalmente, era percebida a

figura do professor, e essas questdes foram um marco importante no meu percurso académico.

* Expressio utilizada por Paulo Freire no livro “Pedagogia da Esperanca”, no sentido de substituir o termo
norteadores, nortear, de conotagdo ideoldgica, norte — acima, superior; sul — abaixo, inferior. A fundamentagio
para o uso dessa expressdo, ausente dos diciondrios de Lingua Portuguesa, encontra-se na pagina 218 do livro
referido.
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Nao ¢ preciso muito esfor¢o para concluir que as tematicas sobre formacao de professores

engrossavam essa fileira.

A partir disso me questionava: Como a sociedade nos vé? O que espera de nos,
professores? E como nos vemos? Nossa imagem, refletida pela sociedade, mostra um rosto
desconfigurado, indefinido, de mestres e de nosso fazer social; expde um professor, formado
por competéncias e habilidades técnicas, que ¢ amavel e que gosta de criancas. A imagem do
professor ¢ associada a uma visdo fechada de educagdo, a contetidos de areas, de disciplinas.

Para Arroyo (2000, p. 24):

As politicas de formagdo e de curriculo e, sobretudo, a imagem de professor(a) em
que se justificam perderam essa referéncia ao passado, & memoria, a historia, como
se ser professor(a) fosse um cata-vento que gira a mercé da ultima vontade politica e
da ultima demanda tecnologica. Cada nova ideologia, nova moda econdémica ou
politica, pedagogica e académica, cada novo governante, gestor ou tecnocrata até de
agéncias de financiamento se julgam no direito de nos dizer o que ndo somos e o0 que
devemos ser, de definir nosso perfil, de redefinir nosso papel social, nossos saberes e
competéncias, redefinir o curriculo e a institui¢do que nos formardo através de um
simples decreto.

Contudo, ser professor ¢ ter uma histéria, fazer parte de uma construgdo cultural,
social, que tem sua histdria, que tem intencionalidade. Representa-se um papel, incorpora-se
uma imagem, que carrega tracos muito marcantes e bastante misturados e diferentes. Arroyo
(p-41) ainda acrescenta: “ser educador ¢ ser o mestre de obras do projeto arquitetado de

sermos humanos. Essa ¢ a imagem mais pesada e inquietante que provoca amor ¢ 6dio”.

Construir nossa imagem ndo significa desprezar a fun¢do de ensinar, mas
ressignifica-la, no sentido de ensinar e sermos humanos, aprendendo a humanizacio na trama
complexa das relagdes com outros seres humanos. E esse aprendizado sé acontece no
contexto social, cultural, no convivio, no aprendizado da cultura. Destacam-se as palavras de
Grillo (2001), quando essa autora define que ser professor ¢ estar envolvido na docéncia em
sua totalidade e que sua pratica ¢ o resultado do saber, do fazer e principalmente do ser,
significando um compromisso consigo mesmo, com o outro, com o conhecimento e com a

sociedade e sua transformagao.

Atualmente, atuo como professora na Universidade Regional Integrada do Alto
Uruguai e das Missoes — URI, em Santiago, Rio Grande do Sul, e trabalho com as disciplinas

de Politicas Educacionais e Organizagdao da Educacao Brasileira, Legislagao Basica e Didatica
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no Curso de Pedagogia, como docente do curso de especializagao da mesma Universidade e
também como professora regente da 1* série dos anos iniciais do Ensino Fundamental da

Escola de Educacao Basica da URI.

1.2 A DOCENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR

Considero a docéncia, no Ensino Superior, como um marco importante na trajetoria
de minha vida. Sou professora do Curso de Pedagogia desde o ano 2000, periodo curto, mas
muito significativo na minha constituicdo, enquanto professora e pessoa, marcado por

angustias, desejo e processos de construcdo e reconstrucao.

Estava na fase de conclusao do Curso de Pos-Graduacdo em Educacdo Infantil e
Séries Iniciais na URI, quando fui convidada para fazer parte do Colegiado do Curso de
Pedagogia. Embora ja fizesse parte dessa institui¢ao, pois trabalhava ha um ano na Escola de
Educacao Bésica da URI, como professora da 1* série dos Anos Iniciais, senti- me muito
orgulhosa em participar do grupo de professoras universitarias e percebi que uma nova etapa

da minha formacao se iniciava.

Quando percebi que esta nova etapa se iniciava, ¢ que se confirmava diferente
daquilo que ja estava ambientada a desenvolver, senti medo e prazer ao mesmo tempo, sendo
que muitas questdes foram surgindo. Vi-me com vinte e cinco anos, trabalhando no Ensino
Superior, com a disciplina de Sociologia Geral, para o Curso de Pedagogia, em Regime
Especial de Férias, freqiientado por seis alunas mais velhas e com muitos anos de docéncia a
mais do que eu. Somando-se a esse fato, minhas aulas aconteceriam nos fins-de-semana, com
uma carga horaria de quinze horas continuas. E agora? Ao receber o programa da disciplina
na mao, a primeira atitude foi de buscar na teoria a seguranca. Vi-me rodeada de materiais e
envolvida pela sensacdo de que tudo o que havia aprendido ndo servia para nada. Percebo
hoje que, nesse momento, expressava-se a nitida concep¢ao, definida por mim, de que o
professor deveria dominar o contetido, para transmitir seguranga, sabedoria, conceito que foi
se desfazendo e dando lugar a outra concepcao de professor, em dire¢do a uma docéncia que
integra muito mais que contetdos e técnicas, integra o professor em sua totalidade, em que € o

que ensina e ensina o que ¢ (GRILLO, 2001).
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Busquei referéncias no material do Curso de Pedagogia, guardados, com carinho, na
minha experiéncia, enquanto aluna. A partir dai, passei a refletir sobre minha vida académica,
sobre os pontos positivos e negativos dos meus professores, sobre as escolhas que teria de

fazer, quais os reflexos que gostaria que fizessem parte da minha formacao, como professora.

Depois de passado o primeiro momento, senti tudo novamente ao entrar pela primeira
vez em sala de aula, agora no regime regular, ao deparar-me com ex-colegas de escola, de
Ensino Fundamental e Médio, das quais agora eu seria professora. Que postura deveria tomar?
Deixar claro e definir os papéis de cada uma? Ser mais aberta as conhecidas? Mas e os outros,
qual seria a liberdade em nossa relagdo? Mais uma vez, percebia, em mim, uma concepg¢ao de
que caberia ao professor manter o status, de estar acima dos outros pela condi¢do da docéncia.
Porém, fui percebendo que estava perdendo muito com isso, perdia pela auséncia de contato
mais direto, mais afetuoso, pelas vezes que deixava de ouvir e ver as mensagens que as alunas
me transmitiam e que me faziam parte do meu ser e do meu saber. Essa situacao vivencio até
hoje, quando sou professora de amigas de minha mae, que me viram crescer, de amigas de
infAncia que retornaram aos bancos escolares; contudo, atualmente, tenho uma outra postura,
considerando que todos somos sujeitos do processo educacional, todos temos uma historia e

somos constituidos pela relacao e pela soma das varias e diferentes vidas.

A relagdo com os professores e professoras, com os académicos e académicas, com
os colegas e as colegas de diferentes esferas — municipal estadual e particular — o
planejamento, as discussdes das aulas e leituras sobre formagdo de professores e praticas
pedagbgicas reforcam a idéia de que a teoria que se forma, inspirada em uma pratica, pode se
propor a iluminar novas formas de pratica, nem sempre postas e experimentadas. Tais
afirmagdes conduzem a idéia de que a Universidade ¢ uma institui¢do contextualizada, ¢ uma

realidade, um espaco de formacao, de discussao de saberes e praticas.

Certamente, os primeiros anos de profissdo foram os mais dificeis, ou ainda o sdo,
pelo fato de estar ha apenas cinco anos desenvolvendo trabalho na Educacdo Superior. Apesar
de eu ter freqiientado um Curso de Licenciatura, ter buscado novos olhares com o Curso de

Especializacdo, sinto que tenho muito a construir, a aprender, a formar, a produzir e a crescer.
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1.3 CONSTRUCAO E RECONSTRUCAO: A TRAJETORIA NO MESTRADO

A Dbusca pelo Mestrado se deu por varios fatores, decorrentes de minha pratica
pedagogica, apresentando desdobramentos que se expressavam através de um mal-estar nas
mais diferentes situagdes. Sentia-me infeliz por ser professora universitaria e nao ter uma
formac¢do adequada para atuar neste nivel de ensino; sentia-me inferior aos meus colegas, nas

reunides pedagogicas, nas sessdes de estudo; sentia-me solta, fechada.

Ao entrar no Curso de Mestrado, procurei subsidios que pudessem me ajudar a
delinear um estudo que esclarecesse alguns pontos significativos sobre formagdo de
professores, sobre mim, sobre nés. Vivi a ruptura de certezas, as incertezas entre o equilibrio e
o desequilibrio, a instabilidade e a estabilidade, para depois, como num ciclo, vivenciar tudo
novamente. Vivi a experiéncia de que ndo existem certezas nem espagos para afirmagodes
definitivas. Vivi o desconforto em escrever e o conforto na palavra amiga de meus colegas,

dos professores, da orientadora. E um processo de conquistas com sabores inesqueciveis.

Minha preocupagdo com a formacdo de professores emerge de uma situagdo,
decorrente de reflexdo sobre meu trabalho e de minha vida, j4 que a maneira como cada um
ensina estd, diretamente, dependente daquilo que somos como pessoa, quando exercemos o
ensino, e as opgdes que cada um tem de fazer, como professor, cruzam-se com a nossa
maneira de ser, com a nossa maneira de ensinar e desvendam, na nossa maneira de ensinar, a

nossa maneira de ser.

Assim, ao procurar evoluir, teoricamente, com relagdo a formacdo de professores,
reflito sobre minha propria pratica pedagogica, compreendida na concepgao de Fernandes (In:

MOROSINI e outros: 2003, p. 376), como

a pratica intencional de ensino e de aprendizagem, ndo reduzida a questdo didatica
ou as metodologias de estudar e aprender, mas articulada a uma educagdo como
pratica social e ao conhecimento como produgdo historica e cultural, datado e
situado, numa relag@o dialética e tensionada entre pratica-teoria-pratica, contetudo-
forma, sujeito-saberes-experiéncias e perspectivas interdisciplinares.

Também reflito sobre o curso em que atuo como docente, sobre as relagdes existentes

no processo educativo, sobre identidade, entre tantos outros fatores que vao surgindo, na
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medida em que vou aprofundando minha andlise a respeito do tema deste trabalho. Essa

reflexdao encontra ressonancia em Freire (1986, p.104), que assim se expressa:

[...] n6s nos tornamos algo mais porque estamos aprendendo, estamos conhecendo,
porque mais do que observar, estamos mudando. Para mim, esta é uma das
conotagdes do rigor criativo na educagdo dialdgica, uma das conotagdes mais
importantes. Se vocé ndo muda, quando estd conhecendo o objeto de estudo, vocé
ndo esta sendo rigoroso.

Ao discutir sobre a educagdo do professor, parece-me importante questionar os
espacos dessa formacgdo, entre eles a Universidade, j4 que, nesse jogo de relacdes entre a
Academia e a sociedade, existem fatores que precisam ser desvendados, para que se possa
compreender e interferir na pratica pedagdgica. Destaco também, nessa compreensao de
pratica pedagbgica do professor, a presenca de compreensdo de sua profissdo, seus aspectos

identitarios, ideologicos, politicos e a relagcdo desses com sua vida.

Assim, busco problematizar as implicagdes das politicas educacionais para formacao
de professores, por ser um tema ja analisado anteriormente por mim e por acreditar que
merece ser desenvolvido de uma forma mais ampla. Ainda vale destacar que, por trabalhar no
curso de Pedagogia, pude observar como repercutiam e repercutem as diretrizes educacionais,
no dia-a-dia dos académicos, bem como dos docentes do curso. Parece ser historico, se
existem alteragdes na legislagdo para os cursos de formacao de professores, que as discussdes
acabem colocando em xeque o Curso de Pedagogia. As propostas transitam entre mudancga do
nome do curso, até a justificativa para sua extingdo. Caracteristicas como identidade,
especificidade, campo de atuacdo do pedagogo, dentre outras, acabam retornando as
discussodes. Mas o que chama a atengao € o fato de que esses questionamentos, possivelmente,
ndo ganhariam a propor¢ao que ganham, ndo fosse a necessidade de se repensar a formacao
de professores e, principalmente, o Curso de Pedagogia, a partir das mudangas que as politicas
educacionais produzem. Embora essa situagdo envolva uma contradi¢do, ao ndo “definir” as
Diretrizes para o Curso de Pedagogia, provoca espagos para a discussao acerca de formagao

de professores.

Além de ser um tema em constante mudanga, pois as politicas educacionais passam
por um periodo de incertezas e também de confirmacgdes, considero instigante o interesse pelo
segmento de anélise mencionado, também por ser uma decorréncia dos estudos realizados nas
disciplinas de Legislagdo Basica, Politicas Educacionais e Organizagdo da Educagao

Brasileira. Nesse sentido, penso contribuir para a tarefa daqueles que, assim como eu, se
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ocupam com a formacao de professores do Curso de Pedagogia, no desejo de compreender e

refletir sobre sua propria pratica e os saberes que a constituem.
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2 A UNIVERSIDADE E A FORMACAO DE PROFESSORES

Abordar o tema Universidade significa rompimentos e complexidade por ser, talvez,
uma das instituicdes mais exigidas da contemporaneidade. A primeira sensagdo, ao tratar
sobre o referido assunto, ¢ a de desequilibrio, pois sobre ela sdo construidos muitos sonhos e
desejos, além de recairem muitas expectativas da sociedade, exigindo desde a formagao
inicial até a resolu¢do de problemas sociais. Por ser considerada um espaco de idéias e
construgio de conhecimento e de saberes’, é um espago privilegiado a que poucos tém acesso.
Contudo, minha angustia aumentou ao perceber ser parte desta institui¢do, como professora

universitaria, e, assim, tornar-me co-responsavel em relacao a essas expectativas.

Encontramo-nos em um momento no qual ocorreram ou ocorrem mudangas
profundas, tanto na estrutura do ensino universitirio como em seu sentido social. Presencio
mudangas na estrutura, nos conteidos e¢ nas dinamicas de funcionamento das institui¢des
universitarias, com o objetivo de colocéa-las em condi¢cdo de enfrentar os novos desafios que

as forcas sociais as obrigam a assumir.

Cunha L. (1989) afirma que tais mudangas, em sua maioria, ndo alcangaram uma
consolidagdo firme, sendo a sua situagao, em alguns casos, bastante confusa: novas estruturas
de tomada de decisdes politicas e técnicas; revisdo do status juridico da universidade; nova
estrutura organizacional; assentamento de estruturas internas, como os departamentos, 0s
institutos, as oficinas e os programas especializados; novos mecanismos internos de

participagdo dos diversos grupos no funcionamento da universidade; novos planos de estudos,

3 Aqui ¢ compreendido como saber poder manusear, poder compreender, poder dispor. O saber esta vinculado ao
mundo prético, o qual ndo é somente condi¢do de possibilidade para qualquer enunciado, mas também o lugar
efetivo onde a enunciacdo pode ser produzida. Portanto, a investigagdo do saber como epistémico remete ao
pratico, pois o saber revela-se em instancia que vincula o homem ao mundo (BOMBASSARO, 1992, p.21).
Nessa diregdo, faco aproximacdes teoricas com Tardif, para compreender a configuragdo e a producdo dos
saberes do professor em sua formagao.
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entre outros. Essa adaptagdo, constante as circunstancias e as demandas da sociedade,

acelerou-se bastante neste ultimo meio século.

A universidade brasileira foi tempord, uma vez que surgiu, nos moldes atuais,
praticamente na segunda metade do século XX. A universidade ¢ uma instituicdo que

acompanha os paradigmas da modernidade, segundo Braga, Genro e Leite (1997, p.21):

[...] acostumada a pensar sem pressa e a aceitar com dificuldade as mudangas, essa
institui¢do se defronta, ao mesmo tempo, com os horizontes da incerteza dos novos
tempos de globalizacdo da economia, e com as certezas de uma politica de Estado
que se autodenomina “revolucionaria”, politica essa que guarda toda a logica da
conservagao, servindo aos interesses do capital.

Santos (1994, p.64) contextualiza o século XX como o dpice do projeto da
modernidade que foi gestado a partir do século XVI e acolheu o capitalismo como modo de

produ¢do dominante.

Na visdo de Cunha L. (1989), varios fatores contribuiram para o fato de a
universidade brasileira ser recente, citando-se, entre eles, o fato de que o colonizador
portugués ndo encontrou, nos povos indigenas, uma cultura complexa, diminuindo a
necessidade de travar lutas, no campo proprio da ideologia para conquistar a hegemonia.
Bastava que os indios fossem convertidos ndo sendo preciso o apoio de armas. Além disso,
outro fator a destacar foi que Portugal dispunha de um pequeno quadro universitario e a
criacdo de universidades, no Brasil, empobreceria a situagdo da metropole. E também era
mais confortavel que fosse enviado o maior numero de estudantes do Ensino Superior a

Portugal, socializando-os na submissdo a metrépole.

No periodo colonial, a educacdo era predominantemente escolastica. Até a segunda
metade do século XVIII, em varios de seus colégios, a Companhia de Jesus, que mantinha o
monopolio do ensino na colonia portuguesa, contava com cursos de Artes e/ou Filosofia,
incluindo os de Teologia. No momento de sua expulsdo, em 1759, os jesuitas haviam
estabelecido seis cursos superiores nas areas mencionadas, em oito colégios, alguns operando
em cooperacao curricular. Nesse periodo, os cursos superiores contavam com cerca de

trezentos alunos, sendo que um terco dos mesmos estudava na Bahia.
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A expulsdo dos jesuitas provocou o desmoronamento do sistema educacional
brasileiro, sendo que muitas escolas jesuiticas foram fechadas. Segundo Cunha (1989), com a
dissolucdo no sistema jesuitico, o Ensino Superior atravessou um periodo de desorganizagdo e

dispersao que durou meio século.

No fim do século XVIII, a educacdo sofreu o primeiro impacto, com a reforma
revolucionaria da educagdo do periodo de Marqués de Pombal. A instalagdo da sede do reino
portugués no Brasil implicou a necessidade de modificagdo completa do Ensino Superior,

herdado da colonia.

Com a transferéncia da sede do poder metropolitano para o Brasil, em 1808, a
necessidade de criar um sistema de ensino completamente diferente do anterior, determinou a
criacdo de cursos, destinados a formar burocratas para o Estado e especialistas na produgdo de

bens simbolicos, como também, formar profissionais liberais.

Conforme Kullok (2000, p.31),

o ensino superior, recriado a partir de 1808 e completado no primeiro reinado, foi
reestruturado em estabelecimentos isolados. Ao longo do século XIX, permanecem
as condi¢des educacionais da Coldnia, com um modestissimo acréscimo de ensino
primario, seguido de escolas vocacionais, um sistema seletivo de preparo da elite
reduzido a muito poucas escolas secundarias ¢ um ensino superior limitado
exclusivamente as profissdes liberais, em meia duzia de instituigdes nacionais
isoladas e de tempo parcial.

Durante o periodo imperial, as institui¢des de Ensino Superior, criadas a partir de
1808, foram todas estatais, como resultado da busca pelo Estado de garantir sua propria forga,

contribuindo também para atender aos interesses da burguesia industrial e mercantil.

Apo6s a Independéncia, em 1822, o Brasil, da educagdo predominantemente estatal,
religiosa ou secular, passou a ter dois setores, o do ensino estatal ¢ o do ensino privado. E
importante mencionar que, ao tornar-se independente da metropole, o ensino superior
brasileiro foi reduzindo-se a escolas especiais profissionais. Também foram esses cursos que

deram origem as academias e faculdades, criadas mais tarde.

Até entdo, nao havia nenhuma referéncia a formacao intelectual de professores. O

ensino era exercido por escolas profissionais isoladas, de ciéncias aplicadas e formacgao
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vocacional. A formagdo de professores caracterizava-se como um centro de licenciamento do
magistério, com o objetivo de preparar para a profissdo do mestre, do detentor da cultura e

produtor do saber e dos métodos de elaboracdo dessa cultura.

Vale ressaltar ainda que a referéncia de universidade, da época em questdo, diz
respeito as tradicionais universidades européias existentes, especificamente ao modelo
francés. As escolas superiores, criadas desde 1808, foram inspirados no modelo francés.
Embora a Inglaterra tenha sido o pdélo dominante, em termos politicos e econdmicos, foi a

Franga que teve forte influéncia cultural.

O mundo universitario ¢ foco de dindmicas que se entrecruzam e que estdo
provocando uma condi¢do de transformacao. A legislagao foi mudando, ao longo do tempo.
Inclusive hoje se discute uma nova reforma universitdria no Brasil. As atribuigdes e
expectativas sobre a universidade, seus novos desafios sociais e¢ suas condigdes de
funcionamento sdo fatores que foram se reestruturando. A maneira mais comum de vé-la,
como uma instituicdo dedicada a ministrar um ensino para formar lideres, tanto do mundo
social como do cientifico e do artistico, foi se modificando, bem como o idedrio de uma
instituicdo comprometida na insercdo socio-cultural com seu tempo nos processos de
democratiza¢do do pais, de producdo de conhecimentos e saberes geradores de autonomia

intelectual, politica e cientifica (CUNHA M, 2000; FERNANDES, 2002).

A atual legislacao brasileira, Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional —
LDB/96, Lei n°® 9394/96 — dispde, em seu artigo 43, sete finalidades da Educacao Superior, ou

seja:

L estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;
1L formar diplomados nas diferentes areas do conhecimento, aptos para a

inser¢do em setores profissionais ¢ para a participa¢do no desenvolvimento
da sociedade brasileira, e colaborar na sua formagdo continua;

I11. incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando ao
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdo da cultura,
e, desse modo desenvolver o entendimento do homem e do meio em que
vive;

VI.  estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular
0s nacionais e regionais, prestar servigos especializados a comunidade e
estabelecer com esta uma relagdo de reciprocidade;

VII. promover a extensdo, aberta a participacdo da populacdo, visando a difusdo
das conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da pesquisa
cientifica e tecnoldgica geradas na instituicao.
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Ao falar de finalidades e ndo de objetivos, buscam-se valores e resignificagdes na
perspectiva da transformacdo, em que a institucionalizagao da educagao superior deve estar
inteiramente permeada pelos fundamentos axioldgicos do processo educativo, isto €, um
trabalho educativo mais consistente e coerente com as reais necessidades de contextos

especificos proprios de onde cada institui¢ao se localiza.

De modo sucinto, ¢ possivel dizer que a universidade moderna desempenha quatro
funcdes essenciais: forma profissionais; oferece educacdo em nivel avangado; realiza estudos,
pesquisas e investigacao cientifica, voltados para o desenvolvimento; por fim, funciona como
institui¢ao de natureza social. Nao cabe as universidades apenas transmitirem a ciéncia, mas
cria-la, dando sentido pratico e profissional para a formagdo que oferecem aos estudantes. E

importante, principalmente, ndo se fecharem em si mesmas, mantendo contato com o meio

social, economico e profissional, cuja melhora devem promover.

Nao ¢ diferente a idéia de Cunha M. (1997, p.79) quando afirma que:

[...] a universidade tem sido, talvez, uma das instituicdes mais exigidas da
contemporaneidade. Sobre ela recaem expectativas muito intensas, exigindo desde a
formacdo profissional de qualidade até a resolu¢do dos problemas sociais pela
pesquisa e pela extenséo.

Esses grandes desafios para a universidade refletem o conceito que a sociedade tem
dessa instituigdo e a forte confianga que deposita em sua capacidade de influéncia no

desenvolvimento social, cultural e cientifico do pais.

A universidade, como espago formativo, também tem sido um desafio no sentido de
repensar suas fungdes e sua missdo, discutindo as contradi¢des cotidianas vividas, suscitando
uma analise continua no intuito de compreender o movimento das forcas contraditorias da
sociedade e o seu papel, enquanto espaco mediador e formador do potencial humano para a
sociedade. Atualmente o papel de ensino-pesquisa-extensdo atribuido a universidade, sustenta
sua fung¢do social, orientada pela democratizagdo do conhecimento, tendo em vista os desafios
tecnologicos e éticos, desencadeando a busca de equilibrio entre o técnico, o cientifico e o

humanistico no pensar e fazer dos professores.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES: O CURSO DE PEDAGOGIA

As ultimas décadas tém sido marcadas pela discussdo sobre a qualidade da educagao
e as condi¢des necessarias para assegurar o direito de criancas, jovens e adultos a

aprendizagem, fator imprescindivel para o desenvolvimento de suas capacidades.

Em tempos de globalizacdo econdmica, de niveis elevados de pobreza e de
introducdo acelerada de novas tecnologias, em que o processo de internacionalizacdo da
economia ¢ de supremacias de interesses do mercado e do capital predominam sobre os
interesses humanos, a escola assume novas tarefas, por ser uma instituicdo que desenvolve
uma pratica educativa planejada e sistematica durante um periodo de tempo continuo e

extenso na vida das pessoas.

A chamada “Era da Globalizacdo” ¢ denominada por Gentili (2000) de era do
“desencanto”. Tal expressao, segundo o autor, define o tempo presente e significa desilusao,
perda de expectativas e decepcdes. A “Era do Desencanto” desconsidera o enorme potencial
das esperancas e dos desejos de mudanca que ainda impulsionam homens e mulheres,
dispostos a construir uma sociedade mais digna. Entretanto, essa atitude esta longe de ser o
denominador comum que caracteriza a vida politica, econdmica, cultural e educativa no

mundo contemporaneo.

A educagdo de qualidade®, que se pretende desenvolver, precisa contribuir, de forma
eficaz, para a formagdo de cidaddos capazes de responder a desafios apresentados pela

realidade e de nela intervir, produzindo a qualidade social (CORTELLA, 1998). Entretanto,

* Assumo esta afirmativa, na visdo de Cortella (1998, p. 14), ao afirmar que: “A qualidade tem que ser tratada
junto com a quantidade; ndo pode ser revigorado o antigo e discricionario dilema da quantidade versus
qualidade e a democratizagcdo do acesso e da permanéncia deve ser absorvida como um sinal de qualidade
social [grifos do autor].
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para alcangar esse objetivo, a escola deve garantir a criangas, jovens e adultos aprendizagens
diversificadas que desenvolvam diferentes capacidades cidadas, através do processo de

construcao e reconstrucao de conhecimentos.

A perspectiva de uma educagdo escolar de qualidade, comprometida com o
desenvolvimento das capacidades do educando, fortalece o papel dos professores, enfatizando
sua importancia para a formagdo dos alunos. E necesséario refletir sobre a formagdo de

professores como o ponto importante dos processos de reforma dos sistemas educativos.

O trabalho do professor visa ao desenvolvimento dos educandos como pessoas, nas
suas multiplas capacidades, e ndo apenas a transmissao de conhecimentos. Isso implica uma
atuacdo profissional ndo meramente técnica, mas também politica. Dessa forma, a formagao
de professores destaca-se como um tema importante dentre as politicas publicas para a
educagdo, pois os desafios colocados a escola exigem do trabalho educativo intencionalidade,
compromisso € comprometimento. Nao se trata de responsabilizar os professores pela
insuficiéncia das aprendizagens, mas de considerar, entre tantos fatores, que a formacao de
qualidade dos educandos depende, certamente, de uma educa¢do de qualidade dos

professores.

O discurso da profissionalizagdo docente que, ha alguns anos, comecgou a tomar
corpo nos paises desenvolvidos, parece estar definitivamente entre os temas mais abordados

no Brasil, nas discussodes pedagdgicas da atualidade.

A preocupagdo em discutir formagdo de professores deve-se ao fato de ser essa uma
area muito sensivel as mudangas socio-culturais. Névoa (1995) afirma que ndo se formam
apenas profissionais, mas produz-se uma profissdo que, muitas vezes, tem se fundamentado
em “modelos”, ditados pela “moda” educativa, sem refletir sobre sua acdo. Essa critica induz

a uma reflexdo sistemdtica sobre os processos de construgdo da docéncia.

Isso significa admitir que o desafio que a sociedade do conhecimento nos coloca nao
¢ o de seguir a uniformidade da forma¢do docente, mas o de problematizar o docente como
pessoa, que luta pela constru¢do de uma profissionalidade que lhe dé autonomia para atuar na

constru¢do do processo educativo, admitindo, assim, que ha novos modos de olhar para a
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riqueza que existe no interior das escolas. Admite-se também que a profissionalidade docente

¢ algo que nos compromete com a qualidade dos processos de aprendizagem dos educandos.

A profissdo docente determina um papel protagonista no sistema educativo. No

entanto, o poder de protagoniza-lo é, muitas vezes, desconhecido do professor.

3.1 A FORMACAO DO PROFESSOR E SEUS SENTIDOS FRENTE AS POLITICAS
EDUCACIONAIS

A década de 90 caracteriza-se por ser um periodo de ceticismo. Muito se tem
questionado sobre como serda o novo cidaddo e o professor do novo milénio. Que
competéncias deve ter para garantir uma educagdo de qualidade? Para que formar? Qual ¢ a

referéncia de escola do futuro?

As indagacdes e os questionamentos sdo frutos dos impasses enfrentados e que
agregam novos papéis a educagdo, inclusive a Educagdao Superior. A universidade assume
condicdo social importante, por ser produtora de saberes e pela interferéncia nos campos de

conhecimento.

Refletir sobre essa condicao e questiona-la ¢ uma necessidade para compreender as
acOes educativas, assim como para construir saberes. Contudo, € preciso estar atento a
respeito do que se quer alcangar. Acredito que, ao questionarmos, ¢ preciso ter clareza e
criticidade sobre os conceitos que envolvem as indagacdes, problematizando-as. Caso
contrario, correremos o risco de estar simplesmente questionando, sem um processo

conseqiiente de mudanca.

Ao questionar sobre o futuro, sobre o cidaddo e sobre os professores, ¢ necessario
pensar e problematizar o tempo atual. Visando a formacao de cidadaos para a nova era, deve-

se ter clareza sobre a que conhecimentos se esta referindo, ou a sociedade esté se referindo.

A década de 90 acirra a transi¢do dos referenciais do nacional-desenvolvimentismo

da década de 60 para o globalismo econdmico e politico. Nesse cenario, a educagdo vem
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passando por transformacdes nos seus objetivos, fungdes e organizacdo, na tentativa de
adequar-se as demandas do momento. Diante da constatagdo de que ela nao consegue
responder, plenamente, as necessidades de melhor distribuicdo de renda, a crenca na educacao
como via de ascensao social cede a fung¢do de formar para o mundo do trabalho. Evangelista e
Shiroma (2003, p.81) salientam que, nesse periodo, “construiu-se um discurso que atribuia um
determinado sentido a educagdo, para o qual foi preciso desqualificar a escola publica,

denunciando sua suposta ineficiéncia, ineficacia e ma qualidade”.

O capitalismo financeiro e as grandes corporagdes passaram a dominar e a controlar a
economia mundial, o que ocasionou a imposi¢do do mercado internacionalizado sobre o
Estado nacional, fazendo com que este abdicasse de sua autonomia em nome de uma
integracdo de mercados. Conseqiientemente, a integragdo econdmica possibilitou também o
monopdlio da informagdo, justamente no momento em que os meios de comunicagdo e a
tecnologia avancam rapidamente, difundindo um novo paradigma social e politico,

identificado como neoliberalismo.

A fim de globalizar o mercado e difundir o novo paradigma, fez-se aflorar a
competitividade para estimular os paises periféricos. Além disso, forcas externas, como FMI,

Banco Mundial, entraram em agdo para contribuir com a expansao das politicas neoliberais.

A abertura do mercado ocasionou o crescimento de importagdes de bens de consumo
e a transplantagdo de empresas, o que, conseqiientemente, leva ao sucateamento das empresas
locais, ocasionando, por sua vez, a diminuicdo dos postos de trabalho. Esse cenario de
competicdo exacerbou o individualismo, que ndo reconhece diferengas e renega o universo
dos direitos humanos, sociais e individuais. Para sobreviver ¢ preciso qualificagao profissional

e muito trabalho, colocando-se o ser humano como dependente dos interesses do mercado.

E necessario observar, ainda, que na década de 90, a organizagdo da oferta de
educacdo superior ¢ profundamente marcada pela diminui¢ao da intervengdo do Estado, ja que
aumenta a importancia atribuida ao privado, na defini¢ao das condigdes de cumprimento da
escolarizagdo. O referido periodo tem, como eixo principal, a educagdo como eqiiidade social
que, por sua vez, implica mudangas substantivas na organizacao e gestdo da educagdo publica,
atribuindo aos sistemas de ensino a competéncia de formar os individuos para a

empregabilidade, a competitividade e as exigéncias do século XXI.
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Algumas iniciativas recentes de politicas publicas, no Brasil, ilustram, com
fidelidade, a dimensdo de empregabilidade. O exemplo disto sdo as transformagdes que a
educagdo publica vive, em ambito nacional, nos dias de hoje. Dentro dessa perspectiva, a Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢do Nacional — Lei n.° 9.394/96, LDB/96 — refere-se em seu

artigo 2°:

A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos idéias de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho.

A educac¢do, de acordo com a LDB/96, apresenta um novo mapa de referéncia de
escola, enquanto palco do processo educativo onde a educac¢ao de qualidade tornou-se uma
bandeira, assumida por alguns setores sociais, como a midia, as associagdes profissionais,
alguns governos e instituigdes, entre outros. Iniimeros sdo 0s compromissos nacionais €
internacionais firmados pelos governos dos ultimos tempos, como forma de acelerar o

processo que leva a melhoria da educagao escolar.

Saliento que a educag¢do em debate, nesse periodo, relaciona-se a centralidade na
Educacdo Bésica, como condicdo necessdria para o ingresso das populacdes no terceiro
milénio, a partir do dominio dos cddigos caros a modernidade. As referéncias variavam desde
a afirmacao de que esse grau de instrucao seria 0 minimo exigido para o ingresso no mercado
de trabalho, como também seria necessaria a assimilacdo dos conhecimentos, adquiridos com

a Educacdo Basica, para uma real participagdo na sociedade.

No inicio da década de 90, instala-se um discurso que estabelece uma relagdo
inequivoca entre a crise da nacao, a ineficacia dos sistemas educativos e a falta de qualidade
dos professores. Esse fenomeno desencadeou um processo que tende a insinuar uma
redefinicao do trabalho docente, estimulando a busca da constru¢do de disposi¢des educativas
baseadas nos interesses individuais, em congruéncia com a légica do mercado global, como

principio organizador da vida social.

Pode-se dizer que as reformas educativas da década de 90 se pautam pela

preocupagdo global de aumentar a dependéncia da escolarizagdo as transformagdes
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econdmicas, que se integram em uma rede de informagdes, resultantes, em parte, da
terceirizagdo das economias. Essa crescente dependéncia do campo educativo ao setor
econdmico ¢ responsavel por importantes transformagdes curriculares e pela defini¢do dos
atores e interesses aos quais se reconhece legitimidade para intervir na vida das escolas, bem

como nos mecanismos de planificacdo e gestdo dos sistemas educativos.

A educacdo tornou-se objeto de um amplo debate social, em torno do qual se
construiram crengas e aspiracdes que formulam diferentes exigéncias, em relacdo ao

comportamento dos professores. Tal diversidade provoca impasses para os proprios docentes.

A escola assumiu papéis que vao além de suas funcgdes, perdendo-se de seu
verdadeiro sentido, e o professor tornou-se alvo das aspira¢des da institui¢do que lhe exigia
respostas a questoes invisiveis e cada vez mais etéreas. A evolucdo da exigéncia social conduz
a uma indefini¢do das tradicionais fungdes dos docentes. O professor foi responsabilizado por
grande parte dos problemas da educacgdo, e vai assumindo um sentimento de culpabilidade.
Entretanto, ¢ necessario destacar que, por trds do profissional, hd uma série de fatores

politicos e sociais que interferem na realidade escolar, como reflete Sacristan (1995, p.64):

Grande parte dos problemas e dos temas educativos conduzem a uma implicagdo dos
professores, exigindo-lhes determinadas atuagdes, desenhando ou projetando sobre a
sua figura uma série de aspiragdes que se assumem como uma condi¢do para a
melhoria da qualidade da educacao (1995, p.64).

A realidade enfrentada faz com que a desmotivacdo pessoal, a insatisfacio
profissional, traduzida numa atitude de desinvestimento, e a culpabilizagdo gerassem a
auséncia de uma reflexao critica sobre a a¢do profissional, acompanhada por um sentimento

de desconfianga em relagdo as competéncias e a qualidade do trabalho docente.

Gentili (2000) indica que investigagdes recentes demonstram que a piora progressiva
das condi¢des do trabalho docente tem criado um novo tipo de sindrome, a “sindrome do
abandono”, que afeta os trabalhadores da educagdo. Diante das dificuldades cotidianas que
deve enfrentar na escola, o docente vai sendo encurralado entre o que deseja e o que
realmente pode fazer, entre a vitoria e a frustracdo, entre as possibilidades e as barreiras. A

partir disso, o sentido do trabalho vai se perdendo, na medida em que o desencanto vai se
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apoderando da agdo e, como conseqiiéncia, o professor desconhece o seu proprio poder de
mudangas, 0s seus potenciais e sua pratica.

O principal fundamento que orienta as politicas para a educagdo parece ser a
ampliacdo da légica do mercado que, de acordo com Bianchetti (1999, p.96), “coloca a
educacdo como um bem econdomico que deve responder, da mesma maneira que uma

mercadoria, a lei da oferta e da demanda”.

Nao ¢ possivel deixar de reconhecer que os fendomenos da globalizacdo econdmica
indicam que hd uma mudanga em curso no modo de producao e que isto requer o desempenho
de novos papéis para os atores sociais, inclusive para os educadores. Entretanto, ao adotar,
como modelo pedagogico, a formacdo de um novo trabalhador, para enfrentar essas novas
realidades, reduz-se o &ambito educacional a uma dimensdo puramente economicista,
distanciando-os de sua perspectiva politica. A politica ndo deve ser um elemento externo ao

processo educativo, pois ¢ parte indissociavel do ato pedagogico.

A educagdo desempenha um papel muito importante para o desenvolvimento
econdmico, especialmente na chamada era do conhecimento. Marcondes Moraes (2003, p.11)
caracteriza o tempo atual como um periodo de elevado grau de competitividade e avido por
informagdes, afirmando que “os destinos da educagdo articulam-se direta e explicitamente as

demandas de um mercado insaciavel e da sociedade dita do conhecimento”.

As exigéncias dos codigos da modernidade fazem com que novos cenarios sejam
construidos e suas defini¢des tornam-se inconstantes, sendo apresentados por diferentes
nomes, ora constituidos por economia ou sociedade do conhecimento, ora expressos como

economia ou sociedade da inovagdo, ora como sociedade da informacao.

Nesses diferentes cenarios, o conhecimento ¢ apresentado como um bem e, segundo
as diretrizes da globalizagdo dos mercados, ¢ um bem disponivel a todos, uma questdo de
eqiiidade social. Em sua nova face, o conhecimento torna-se multiplo e atualizado, definido
por conhecimento-recurso, conhecimento-bem 1til, conhecimento-democracia, conhecimento-
mercadoria, conhecimento como possivel substituto da forca de trabalho, dinheiro, terra, entre
outros. Moraes (2003) identifica esses elementos como centrais para as reformas e as
politicas, ja que se baseiam no consenso acerca da fun¢do do conhecimento nas relagdes

sociais, ou seja, o reconhecimento do seu papel para o crescimento das economias e da
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superagao da desigualdade social, como também do papel que o coloca como variavel central

na geragao e distribui¢do do poder na sociedade.

Essa perspectiva apresenta a educagdo como um passaporte para o mundo do
trabalho, como determinante para viver e conviver com esse tipo de sociedade, bem como
atender a suas exigéncias. Além disso, como afirma Moraes (2003, p.11) “nessas
circunstancias, procura-se introduzir novos paradigmas norteadores das politicas
educacionais: o de claramente respaldar a economia e o de criar um ethos que assegurasse

investimentos rentaveis em todos os niveis de ensino do complexo educativo”.

A crise que assola a educacdo formal tem profundas repercussdes na defini¢do do
papel docente. O professor hoje ¢ discutido, principalmente por sua condi¢do de fragilidade
em trabalhar com os desafios apresentados por sua época. Entre eles, talvez as mais
significativas, sejam as novas tecnologias de informagdo, a transferéncia de fungdes da
familia para a escola e a logica de produtividade e mercado que estdo definindo os valores da
politica educacional. Cabe salientar também a crise de autoridade que se instala na escola em

decorréncia da barbarie ocasionada pela desigualdade social.

o

No discurso sobre uma educacdo ineficiente, ineficaz e de ma qualidade,
profissionalizagdo docente aparece como o pivd para as mudancas. A razdo para a
centralidade, atribuida ao professor pelo Estado, deve-se ao fato de estar vinculando-a a
solucdo de problemas, ndo s6 educacionais, mas economicos e politicos. Em outras palavras, a
nova missdo da educacdo para o século XXI baseia-se em preparar a proxima geracdo para
conviver com 0s riscos, com as incertezas e com o inesperado. Ao reformar a educagdo, torna-
se o professor um elemento importante no eixo das reformas educativas, pois ele assume um

papel imprescindivel as demandas da era contemporanea.

Com relacdo as mudangas ocorridas no mundo do trabalho e das relagdes sociais,
neste final de século, terem posto em curso novas demandas em educagdo, estabelecendo os
contornos de uma nova pedagogia, existe um certo consenso entre pesquisadores e
profissionais da educagdo. Com essa compreensdo, parece nao existir um modelo de formagao
de professores a priori, mas propostas que se diferenciam e que correspondem as novas
demandas da realidade sécio-histérica e cultural. As demandas da formacdo de professores

respondem a configuragdes que se originam nas mudancgas ocorridas no mundo do trabalho e
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nas relagdes sociais, mas também a quebra de racionalidades epistemologicas que melhor

atendam as exigéncias contemporaneas.

A reforma educacional brasileira dos anos 90 visava estimular a criagdo de novos
caminhos, para que professores adquirissem um conhecimento profissional que priorizasse as
habilidades praticas, sendo o conceito de profissionalizacdo recontextualizado e
reconfigurado. Através dessa constatacdo, percebo que a formagdo de professores,
historicamente, seguiu um modelo normativo e técnico, a partir da concep¢ao de escola como
modeladora de comportamentos, na qual o professor sempre foi visto como técnico executor
de rotinas, planejador e agente isolado das decisdes e solucdes de problemas, como

transmissor de conhecimentos e modelo de comportamento.

Assim, a justificativa para a reforma educativa prende-se ao fato de que a crise que
assola a educagao parece decorrer da defasagem entre as exigéncias do sistema produtivo e as
possibilidades do sistema educativo. Ou seja, se a educagdo tem a tarefa de educar para a
empregabilidade e para o trabalho, as relagdes entre educacdo e trabalho, escola e emprego
foram se estabelecendo, como respostas, para operar, no imaginario social, o sentido de que
os problemas econdmicos sdo conseqiiéncias da falta de preparo educacional e, por essa razao,

a crise educacional aparece como responsavel pela exclusdo social.

Dessa forma, o conceito de profissionalizagdo® ¢ geralmente usado para designar o
processo pelo qual uma semiprofissio® tenta, gradualmente, agregar critérios que a constituem
em uma profissdo. A profissdo de professor vem sendo referida, inclusive na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional — LDB n°. 9.394/96 — como profissionais da educagdo, ou seja,
seu contorno vem sendo construido, de acordo com os critérios firmados por organismos

internacionais. Shiroma (2003, p.64) alerta que “a segmentagdo da categoria e o aligeiramento

> Conceito complexo e problematico que carrega no seu sentido multiplas significagdes, que precisam ser
desveladas (CONTRERAS, 2002) para além do discurso oficial e do significado social no contexto da produgao
das relagdes cotidianas do trabalho docente. Aprofundamento que sera feito no decorrer da pesquisa.

6 Utilizo essa nomenclatura, baseada nos estudos de Enguita (1991), que envolvem a discussdo das profissdes,
quando este autor caracteriza o grupo de professores como semi-profissdo ao situa-los na configuracio “de uma
variada cole¢@o de grupos ocupacionais (...) No jargdo socioldgico, se designa como semi-profissdo, geralmente
constituidas por grupos assalariados, amiude parte das burocracias publicas, cujo nivel de formacao ¢ similar aos
profissionais liberais. Grupos que estdo submetidos a autoridade de seus empregadores, mas que lutam para
manter ou ampliar sua autonomia no processo de trabalho e de suas vantagens quanto a distribuicdo de renda, ao
poder e ao prestigio” (1991, p.43).
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da formagdo de professores vem ao encontro das prescricdes de organismos internacionais

para a gestdo da educagdo na ultima década”.

E possivel perceber, tanto pela discussio tedrica, quanto pela observagio cotidiana
das praticas vivenciadas na interlocugdo com os estudos tedricos e com as legislagdes
analisadas, que as politicas de formagao estdo atingidas por medidas de aligeiramento na
formac¢do de professores. Esse aligeiramento se concretiza tanto quanto pela compressdo do
tempo cronolégico em relagdo a distribuicdo da carga horaria com um processo de

fragmentacdo curricular nos cursos de formagao de professores.

E neste cenario que essa profissdo vem sendo constituida. O conceito profissional
aludindo a uma condicao de status profissional, em codigo de ética e em treinamento especial
por meio do qual se faz um controle do trabalho desenvolvido. As pesquisas t€ém indicado
uma tendéncia a desprofissionalizacao e a desqualificacdo do trabalho docente, destacando-se,
entre elas, as de Moraes e outros (2003), Pimenta e outros (1999). Shiroma (2003, p.68)
afirma que “a profissionaliza¢do funcionou como um artificio para proclamar a independéncia
do professor como especialista, detentor do saber técnico, desprovido de valores proprios,

reduzido a pericia de seu trabalho”.

Tendo a profissionalizagdo como um modelo de formacdo de professores e,
somando-se a isso, o contingente de docentes leigos em exercicio no Brasil, a legislagdo nao
s0 advogou a primazia da formagao pratica, como também tentou, pelo Decreto 3.276 de
1999, desvinculé-la da universidade. A profissionalizacdo pensada tinha, como meta, formar
um professor-profissional, afastado do /locus universitario, capaz de construir seu proprio
conhecimento, a partir da pratica e somente por ela. Tal preocupagdo pode ser observada no

documento do CNE/ 2001 pela forma como o conhecimento ¢ constituido pelo sujeito:

[...] ser um tipo de conhecimento que ndo (poderia) ser construido de outra forma
sendo na pratica profissional e de modo algum (poderia) ser substituido pelo
conhecimento sobre esta pratica. Saber — e aprender — um conceito, ou uma teoria ¢
muito diferente de saber — e aprender — a exercer um trabalho. Trata-se, portanto, de
aprender a “ser” professor.

A legislagdo se propds a fornecer um treinamento, em servigo, para os professores,
na busca de um conhecimento util, aplicavel, voltado a resolugdo de problemas, subtraindo-

lhe formacdo e teoria. Essa idéia transparece nas palavras de Shiroma (2002, p.74): “A
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preocupacao desta reforma foi modelar um novo perfil de professor, competente tecnicamente
e inofensivo politicamente, um expert preocupado com suas producdes, sua avaliagdo e suas
recompensas”. Certamente, o que posso perceber ¢ que bastava formar um professor nesses
moldes, para torna-lo mais adequado, apto e cooptado as expectativas da sociedade do

conhecimento.

Outro fator relevante para discussdo refere-se a outro espaco de formagdo de
professores. A década de 90 também foi marcada pela mudanga no conceito de universidade,
resultado da determinacdo politica de diversificar o ensino superior, reduzindo-a a uma de
suas modalidades, ensino, pesquisa e extensdo. E nessa reducio que foi criado um novo locus

para a qualificacdo do professor.

Além das universidades, poderdao oferecer formagao docente para a educacdo basica
os Institutos Superiores de Educacao, especializados em educagao. As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formag¢ao de Professores da Educag¢do Bésica, em nivel Superior, Curso de
Licenciatura, de Graduagdo Plena, em seu 7° artigo, que trata da organizacao institucional da
formagao de professores, apresenta, no Inc. VIII, referéncia aos Institutos Superiores de

Educacao:

Como instituigdes de ensino superior sdo detentoras de autonomia universitaria,
criados para congregar os cursos de formagdo de professores que oferecam
licenciaturas em curso Normal Superior para a docéncia multidisciplinar na
educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental ou licenciaturas para a
docéncia nas etapas subseqiientes da educagdo basica.

Essa tendéncia, voltada para a diversificacdo na formagdo de professores, inclui a
iniciativa da oferta, de cursos incluindo os enfoques, as metodologias. Parece-me que se cria
uma divisdo no processo de formacao, ficando reservada a universidade a pesquisa. Assim
sendo, ha um espacgo de onde serdo propostos os padroes de qualidade de pratica do professor;
de outro lado, hd os professores formados em outros espacos, que, por sua vez, serao

constituidos pela pesquisa daqueles.

Configura-se uma situagdo em que os padrdes de desempenho dos docentes reforcam
os critérios de racionalidade técnica agugcando a separagdo entre teoria e a pratica e as
diferengas de suas relagcdes com o saber. Isso quer dizer que hé os valorizados experts em

educacao e os desvalorizados professores que atuam nas escolas de educagao basica.
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Se a educagado ¢ um direito de todos e € oferecida a todos, como um direito publico, o
que a escola esta fazendo com as criancas e adolescentes que, ao retornarem a sociedade, nao
conseguem emprego, sdo marginalizados, mesmo tendo freqiientado os bancos escolares?
Parece ser este sentido que perpassa documentos oficiais, decretos e diretrizes que servem de

base para a reforma da educagao brasileira, inclusive a referente a formacao de professores.

Ao analisar os documentos referentes a formacdo de professores, em especial as
diretrizes para sua formacao — Resolu¢ao do CNE/CP1 de 2002, percebe-se a necessidade de
discutir alguns aspectos referentes a saberes, conhecimento, competéncias € a concepgao de
professor reflexivo. Esses temas, presentes nos discursos acerca da formagao docente. Talvez,
por isso, torna-se importante langar um olhar mais agucado sobre o valor definido por eles e

suas implicagdes, principalmente no tocante as politicas de formagao docente.

E importante enfatizar, ainda, que ndo se trata de uma discussio no nivel das
palavras, dos termos, mas de uma reflexdo sobre os conceitos e os objetos da realidade
representados pelos professores. Dessa forma, afloraram alguns questionamentos: Quais sao
os saberes de base ao oficio do professor? Quais sdo os conhecimentos, o saber-fazer, as
competéncias e as habilidades que os professores mobilizam, diariamente, nas salas de aula e
nas escolas, a fim de concretizar suas tarefas? Quais sd3o as condi¢des de trabalho do

professor?

Trago de Tardif (2002, p.90) a idéia de que “é dificil pensar na consolidagdo de
competéncias pedagogicas enquanto os professores com servigos prestados ndo tiverem
adquirido um minimo de estabilidade”. Nao seria igualmente dificil consolidar a competéncia
pedagdgica, enquanto o conhecimento das politicas educacionais ¢ confuso, irregular e
descontextualizado? Ou, ainda, seria também dificil desenvolver competéncia de ensino, bem
como conceitos sobre o curso em que atua? Se os saberes sdo constituidos na pratica, na

praxis, na experiéncia, seria dificil construir saberes sobre algo ndo experienciado.

Na relacdo entre a pratica escolar como pratica social, ¢ o mundo, compreendo o
sentido de ser docente. Sendo a educacdo uma instituicdo social, ela ndo se desenvolve
sozinha, nem por acaso, ¢ produzida no contexto social. O professor também se faz na

sociedade, no coletivo, constrdi-se na sua pratica de educador, assim como as reformas
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educativas também sao criadas numa dada realidade, com suas finalidades. E seguindo a idéia
do discurso sobre a centralidade da educacdo, que enfatizo a importancia estratégica da

formac¢do docente na sociedade contemporanea.

Precisamente tendo em vista essa relacdo, destaco algumas diretrizes que compdem
as politicas de formagao, formuladas pelo governo brasileiro. O documento, langcado pelo
Ministério da Educagdo, denominado “Proposta de Diretrizes para a Formacdo Inicial de
Professores da Educacdo Basica, em cursos de nivel superior”, teve duas versdes: a primeira
delas data de maio de 2000, e a segunda, de abril de 2001, aprovada pelo Conselho Nacional
de Educacao em 8 de maio de 2001. Foi esta ultima que serviu de base para a resolugdo
CNE/CPI, de 18 de fevereiro de 2002 que institui as diretrizes e estabelece o conjunto de

principios e procedimentos a serem observados nos cursos de formacao docente.

O documento traz um discurso bem construido e elaborado, analisa a relagdo dos
docentes com os contetdos a serem ensinados na escola basica e indica que tem sido
insatisfatoria sua abordagem no periodo de formacdo. Nao ¢ possivel discordar dessa
perspectiva, pois ¢ na relagdo entre as disciplinas e a didatica que se constréi e produz o
conhecimento docente. Contudo, o documento ndo poupa atributos para qualificar o perfil de
professor que se deseja, destacando-se, nesse intuito, a idéia de um profissional formado para

dominar um conjunto de competéncias.

A formagdo de competéncias baseia-se no dominio de conteudos, na articulagao
interdisciplinar, no conhecimento pedagodgico, no conhecimento de investigacdo da e na

pratica pedagogica e no proprio gerenciamento do desenvolvimento profissional.

Rios (2002) afirma que a referéncia a competéncias, para alguns teoricos,
fundamenta-se no sentido de flexibilizagdo a formagdo, rompendo com modelos fechados de
saberes e disciplinas. Entretanto, quando € apropriada por propostas oficiais, corre-se 0 risco

de estar simplesmente atendendo a nova moda, mantendo-se, no discurso, sem alteragdes

significativas no ambito educacional.

Considero importante que a compreensao de competéncia venha constituida de um
dominio de saberes e habilidades de diversas naturezas, o qual permita a intervencao pratica

na realidade, numa articulagdo estreita entre uma dimensao técnica ¢ uma dimensao politica.
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Nao seria a formagdo de um professor reflexivo caracteristica em evidéncia no discurso
educacional e considerada como prioritaria do professor da atualidade?

Rios (2002, p.93) afirma que:

fazendo uma articulagdo entre os conceitos de competéncias e de qualidade,
chegamos a uma definicdo de competéncia que a apresenta como uma totalidade que
abriga em seu interior uma pluralidade de propriedades, um conjunto de qualidades
de carater positivo, fundadas no bem comum, na realizagdo dos direitos do coletivo
de uma sociedade.

Acrescenta ainda que a competéncia de boa qualidade se manifesta em toda a acao

docente, a partir de quatro dimensdes: a técnica, a politica, a estética e a moral.

A formacao de professores, historicamente, seguiu um modelo normativo e técnico, a
partir da concepgdo de escola como modeladora de comportamentos, na qual o professor
sempre foi visto como técnico, executor de rotinas, como planejador, agente isolado das
decisdes e solucdes de problemas, como transmissor de conhecimentos € modelo de
comportamento. Decorre dai a concepcao instrumental das atividades dos cursos de formacao,
tendo em vista o treinamento dos professores para resolver problemas pela aplicacdo de

teorias e técnicas da vida humana e da sociedade.

A proposta educacional, para a formag¢do de professores, apresenta uma dimensao
técnica, a partir do momento em que considera o educador um recurso-humano, ou, ainda,
quando propde um aligeiramento na formacdo docente, através de diversas modalidades, da
educagao a distancia, através de cursos rapidos, com pouquissima carga horaria presencial. O
professor deverd ainda transitar pelos vérios campos do conhecimento, apresentar cultura
geral e profissional, ter conhecimentos sobre crianca, jovens e adultos, sobre a dimensao
cultural, social, politica e econdémica da educacdo, conteidos das dareas de ensino,
conhecimento pedagogico, conhecimento experiencial, ser o gestor de sua formagao, e assim
por diante. Desse modo, o professor vem sendo formado, dotado de um saber-fazer
pragmatico que restringe fortemente, as possibilidades mais amplas e criticas de
conhecimento. Uma formagdo apoiada num sentido que reporta a realizacdo de uma agdo ¢ a
um oficio, revelando-se na ag¢dao dos profissionais uma formagdo dotada de tendéncias ao

pragmatismo e ao imediatismo.
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Em uma condicdo paradoxal, ¢ possivel perceber que de um lado hd uma
desvalorizacdo profissional dos professores e de seu status profissional e, de outro, sua
permanéncia, no discurso politico e no imaginario social, como um dos grupos decisivos para
a construgdo do futuro que se estd constituindo essa profissdo e que as politicas estdo sendo
alicercadas. Nesse sentido, Ludke & Boing (2004) resgatam de Tardif a idéia de que o

professor ndo mantém o prestigio social devido a cinco elementos:

Primeiro, por uma divisdo do trabalho na qual ao professores universitarios foram
assumindo a pesquisa e os professores da escola basica, a formagdo. Segundo, por
causa da relacdo moderna entre saber e formagao, deslocando o foco dos saberes em si
para procedimentos de transmissdo de saberes. Terceiro, o aparecimento das ciéncias
da educagdo, fazendo com que a pedagogia passasse a se subdividir em muitas
especialidades. Quarto, pelo fato de as instituigdes escolares serem tratadas como uma
questdo publica. Finalmente, a desconfianca dos diversos grupos sociais com relagdo
aos saberes transmitidos pela escola, por avaliarem que estes tém pouca aplicabilidade
na sociedade atual (p. 1174).

Muitas expectativas recaem sobre o professor como se ele fosse o elemento-chave
para as mudangas na sociedade em geral. Contudo, na prética, ndo sdo dadas ao docente as

condi¢des necessarias de responder adequadamente as exigéncias que lhe sdo postas.

Concordo com Arroyo (2000, p.9-10), quando esse autor diz que:

precisamos repor os mestres no lugar de destaque que lhes cabe, fui percebendo que
eles sdo mantidos em segundo plano. As escolas sdo mais destacadas nas politicas,
na teoria e até nos cursos de formacao do que os seus profissionais. Estes aparecem
como um apéndice, um recurso preparado ou despreparado, valorizado ou
desvalorizado. Depois que se decide a construgdo da escola, os curriculos e seus
parametros, as politicas de qualidade ou de democratiza¢do da educagdo pensam nos
recursos humanos que dardo conta da tarefa. Recurso ¢ pouco.

Sempre que fago referéncia a curriculos, a escola, a métodos, aludo aos professores,
com suas praticas e com sua auto-imagem, com suas possibilidades de ser mais que um
recurso-humano, ser humano que se desenvolve no coletivo, com os outros, na tentativa de

serem e tornarem-se possiveis.

3.2 CURSO DE PEDAGOGIA: UMA MIRADA HISTORICA
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O Curso de Pedagogia, atualmente, ¢ percebido como o principal /ocus da formagao
de professores da Educagdo Infantil e dos primeiros anos do Ensino Fundamental, acentuando
a sua importancia para o desenvolvimento da Educacdo Basica no Brasil. Embora haja essa
percepcdo, existe um movimento de discussdo a respeito do curso, que objetiva definir
politicas para a formagdo do pedagogo, do qual participam as IES, suas coordenagdes de
curso e as entidades da area — ANFOPE, FORUMDIR, ANPAE, ANPEd, CEDES7, Executiva
Nacional dos Estudantes de Pedagogia.

Entretanto, ¢ preciso considerar que as manifestacdes existentes sobre o Curso de
Pedagogia sao o resultado de uma histéria marcada pela falta de identidade, pelo desprestigio
social e politico, referente ao curso. Por isso, ¢ necessario compreender a caminhada da

Pedagogia no Brasil, através de um breve histdrico.

O Curso de Pedagogia foi criado em 1939, como conseqiiéncia da preocupacao em
formar professores para o ensino secundédrio, durante um periodo marcado pelas
manifestagdes de fatos educacionais, relacionados com a criagdo das primeiras universidades

brasileiras, tendo uma trajetéria marcada pela indefinigdo.

A primeira proposta de Escola Normal Superior Publica surge, em Decreto de 1892,
anexa a Escola Normal da Capital Paulista, porém nao foi concebida. A proposta dessa escola
estava organizada para receber egressos do ensino secundario, cursado em quatro anos, apds o
primario, ou mesmo sem esse nivel, ja que, para cursar o nivel superior, bastava submeter-se

aos exames preparatorios e ao exame de admissao ao Ensino Superior, instituido em 1911.

Desde 1901, o ensino privado ja fazia tentativas de criar escolas para formar
professores em nivel superior, como ¢ o caso da criagdo, pela Ordem dos Beneditinos de Sao
Paulo, da primeira Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, que tinha, em anexo, o Instituto
de Educagdo. A fundagdo dessa Faculdade deu origem a Pontificia Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, que funcionou durante seis anos, a partir de 1908, em decorréncia da
dispersdo dos professores estrangeiros que foram deslocados para o Brasil, como

conseqiiéncia da Primeira Guerra Mundial.

7 IES significa Instituicdes de Ensino Superior; ANFOPE - Associagdo Nacional pela Formagio dos
Profissionais da Educa¢do; FORUMDIR — Forum de Faculdades/Centros de Educagdo; ANPAE — Associagdo
Nacional de Politica e Administragao Escolar; ANPEd -Associagcdo Nacional de Pos-Graduacdo em Educacio;
CEDES - Centro de Estudos Educagdo e Sociedade da Unicamp.
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Em 1920, com a Reforma Sampaio Doria, em Sao Paulo, foi criada pela Lei Estadual

n° 1.750/1920 uma Faculdade de Educa¢do, que também ndo chegou a ser instalada.

Entre 1930 e inicio de 1960, no Brasil, os estudos pedagdgicos em nivel superior,
publicos e privados, tiveram uma evolucao lenta e irregular, isso porque, na opinido de
Brzezisnki (1996, p.30), “a educacdo ¢ um dos setores da sociedade no qual os mecanismos
sociais de resisténcia @ mudanga atuam com mais intensidade. A essa resisténcia acrescenta-se
o desprestigio dessa area de saber”. Acrescenta que as escolas dedicadas a desenvolver esses
estudos ndo eram especialmente instaladas para desempenhar suas fungdes, bem como
sofriam sucessivas adaptacdes para se adequar a cada decreto reformador do ensino,

ajustando-se ou elevando-se, progressivamente, ao nivel superior.

Na verdade, a primeira experiéncia relevante de elevagao dos estudos pedagdgicos ao
nivel superior foi em 1931, quando a Escola Normal da Capital foi transformada em Instituto
Pedagogico, em S@o Paulo. O curso de aperfeicoamento foi instituido para o preparo de
técnicos de inspetores, delegados de ensino, diretores e professores da Escola Normal. Pode-
se dizer que, neste momento da histéria, surgem, ainda timidas, as primeiras habilitagdes do
Curso de Pedagogia. Desse curso originou-se a Faculdade de Educagdo. E, ainda, da
transformagdo do Instituto Pedagdgico em Instituto de Educagdo, em 1933, originou-se a

Escola de Professores do Instituto, que foi incorporada a Universidade de Sao Paulo.

Outro fato marcante na histéria do Curso de Pedagogia foi a influéncia do Manifesto
dos Pioneiros da Escola Nova. Para eles, a formacao dos educadores, professores de todos os
graus de ensino, deveria assentar-se no principio da unificagdo, em que toda a formagao dos
professores primarios e secundarios deve ser efetivada em escolas ou cursos universitarios,
sobre a base de uma educagdo geral comum, fornecida em estabelecimentos secundarios. O
manifesto teve grande repercussdo nacional, pois algumas das reivindicagdes foram
incorporadas a Constituicdo de 1934, entre elas o direito de todos a uma escola publica, laica
e gratuita. Porém, a essa nao foi incorporado o plano de unificagdo da formacdo de
professores. Como conseqiiéncia deste fato, destaca-se a experiéncia da Escola de Professores
do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, incorporado a Universidade do Distrito Federal

em 1935, inaugurada por Anisio Teixeira.
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Brzezisnki (1996, p.215) lembra que esse modelo de escola “organizou-se com uma
estrutura verticalizada de formagao de professores para todos os niveis de ensino numa unica
institui¢do, o que valeu a UDF o cognome de ‘Universidade de Educagdo’”. Devido a essas
caracteristicas, passou a ser conhecida como Escola Unica de Anisio Teixeira e trouxe
importantes contribuigdes para o Curso de Pedagogia ja que tinha, entre seus objetivos, o de
formar professores primarios em nivel superior. Todavia, o despreparo dos professores
secundarios passou a exigir que essa formacdo fosse prioridade, desviando a formacdo dos

professores primarios.

O Curso de Pedagogia, no Brasil, passou a fazer parte da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras. Inicialmente, o curso estruturava-se em um bacharelado de trés anos e, para
a formacdo em licenciatura, adicionava-se mais um ano de Diddatica. Trata-se do chamado
“esquema trés mais um”, seguindo o padrio federal de organizagdo de curriculo dos
bacharelados. A formagao em bacharel habilitava o individuo a exercer as fungdes de técnico
da educacao, funcdes indefinidas em si mesmas ¢ nas relacdes com outros bacharelados e
licenciaturas. A habilitacdo em licenciatura era destinada ao magistério nas escolas normais,
tendo aos poucos habilitagdo legal, estendida ao ensino em areas de dificil acesso. As
disciplinas do bacharelado e do curso de didatica encontram-se no decreto-lei n® 1.190/1939.
Ressalta-se aqui mais uma discordancia a respeito do pedagogo que, como licenciado, seu
principal campo de trabalho seria o curso Normal; entretanto, pela lei Organica do Ensino

Normal, para lecionar nesse curso, exigia-se 0 curso superior.

Em 1969, com a reforma Universitaria, o curso foi reorganizado e passou a ser
predominantemente formador de especialistas em educa¢@o, com as seguintes habilitagdes:
supervisdo escolar, orientador educacional, administrador escolar, inspetor escolar, entre
outras. Continuou a ofertar, como habilitagdo, a licenciatura denominada “Ensino das
disciplinas e atividades praticas dos cursos normais”, com a possibilidade de uma formagao

alternativa para a docéncia nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

O Parecer CFE n° 252/69, incorporado a Resolu¢ao CFE 2/69, retirou a condig¢ao de
bacharelado, transformando o curso de Pedagogia numa licenciatura. Fixou os conteudos
minimos e sua duragdo, baseando-se numa base comum de estudos, constituido pelas
disciplinas: sociologia geral, sociologia da educagdo, psicologia da educagdo, historia da

educagdo, filosofia da educacao, entre outras. A parte diversificada atendia as habilitagcdes
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especificas. Brzezisnk (1996) comenta que houve uma resisténcia dos professores contra a
fixacdo de um curriculo minimo, porque foi instituido como uma “camisa-de-forca”, e
uniformizava todos os curriculos, sem respeitar a diversidade do pais. Salienta-se que essa
proposta curricular baseava-se em planos adotados para formar professores na Franga, na

Inglaterra e na Unido Soviética.

O Curso de Pedagogia, de acordo com Brzezinsk (1996) como parte da Faculdade de
Educacao, teve sua finalidade e duragdo prescritas pelo Parecer 252/1969. O que se observa,
na estrutura do curso, sdo partes desconectadas e diferenciadas, representadas por uma visao
generalista e outra tecnicista. Além disso, com a implantacdo da Lei 5.692/71, o Curso
Normal passou a ser uma habilitagdo de segundo grau, deixando de ser a base comum da
formacao de professores. Dessa forma, a docéncia deixou de constituir prioridade no Curso de
Pedagogia, sendo substituida pelas habilitacdes de especialistas. Essa condi¢ao provocou um
embate profissional entre especialistas e professores, confirmando ainda a desvalorizagdo
entre eles, porque os primeiros, mesmo sem possuir a formagdo apropriada, j4 que no
curriculo ndo eram desenvolvidos conhecimentos basicos, requeridos a um professor,
desempenhavam fungdes que lhes conferia status superior aos docentes, inclusive obtinham

uma remuneragao mais elevada do que a do professor, pela mesma jornada de trabalho.

Desde o momento inicial de sua criagdo, o Curso de Pedagogia foi caracterizado pela
indefini¢dao de funcdo, pela falta de identidade, construida ao longo do processo historico de
sua existéncia. As palavras de Brzezisnki (1996, p.46) caracterizam claramente a imagem do

Ccurso.

Marcado por uma pseudo-identidade, passo a passo, o curso de pedagogia foi
ocupando lugar periférico no contexto das licenciaturas que ja eram periféricas no
elenco dos demais cursos superiores, porque percebidas como cursos de segunda
categoria. Os professores mais bem preparados na universidade nio se dedicavam ao
curso de pedagogia

De posse do texto dessa autora, questiono-me a respeito do Curso de Pedagogia,

ficando para mim a idéia de indefinicao.

Os cursos de Pedagogia em desenvolvimento no pais configuram-se, a partir da
década de 80, em duas grandes tendéncias: a formacdo de licenciados especialistas,

habilitados nos moldes do Parecer CFE 252/69, e a formagao de licenciados para o exercicio
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do magistério dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e/ou Educagao Infantil e, em alguns
casos, incluindo a formagao para o magistério das disciplinas pedagdgicas do nivel médio. Na
atual legislacdo, a Lei n.° 9.394/96, LDB/96, em seu artigo 64, faz mengdo ao curso,
mantendo a forma¢do dos especialistas em educagdo, por via dos cursos de graduacdo em
Pedagogia ou através de programas de poés-graduacdo em universidades. O artigo assim se

refere:

A formagdo de profissionais de educac¢do para a administracdo, planejamento,
inspegdo, supervisdo e orientagdo educacional para a educag@o basica, sera feita em
curso de graduagdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacdo, a critério da
institui¢do de ensino, garantida, nesta formagao, a base nacional comum.

A referida Lei, em seu artigo 62, estabelece que o professor, para atuar na Educacao
Infantil e nos primeiros anos do Ensino Fundamental, devera ter, como forma¢do minima, o
Curso Normal, oferecido em nivel médio, refor¢ando mais uma vez o carater de especialista
do pedagogo. A Resolucgao n.” 2/CEB, de 19 de abril de 1999, institui diretrizes curriculares
nacionais para a formagdo de docentes da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal. O Art. 9° dispde que:

As escolas de formacdo de professores em nivel médio, na modalidade Normal,
poderdo organizar, no exercicio de sua autonomia e considerando as realidades
especificas, propostas pedagogicas que preparem os docentes para as seguintes areas
de atuagdo, conjugadas ou ndo:

I — educacgio infantil;

II — educacdo nos anos iniciais do ensino fundamental;

[T — educagdo nas comunidades indigenas;

IV — educagéo de jovens ¢ adultos;

V — educagdo de portadores de necessidades educativas especiais.

A formacao de professores constitui aspecto angular da educacdo basica. O ideal ¢
que haja docentes com formacdo avangada, para atuar num nivel de educacdo em que sao
definidos os valores e condigdes basicas, para o educando apreender o conhecimento minimo
e desenvolver a visdo estratégica, imprescindivel para a compreensdao do mundo, intervir na

realidade e agir como sujeito critico.

No entanto, a formac¢ao minima para atuar na Educagao Infantil e nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, ¢ apenas a modalidade Normal, oferecida em nivel médio, ou seja,

um jovem, recém-saido do ensino médio, ja estd apto a ser professor de primeira a quarta
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série, enquanto que, para lecionar a partir da quinta série do ensino fundamental e ensino

médio, seja necessaria formacao em curso superior.

Segundo a proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagio
em Pedagogia, encaminhada em abril de 2002, pela Comissao de Especialistas de Ensino de
Pedagogia (CEEP) e Comissao de Especialistas de Formagao de Professores, ao Conselho
Nacional de Educagdo, a criacdo dos Institutos Superiores de Educag¢do (ISE) e do Curso
Normal Superior transformou a caracterizagdo do Curso de Pedagogia em um dos temas mais
polémicos e de dificil regulamentacdo na area da graduacdo. Assim, acaba exacerbando o
dualismo que caracteriza o modelo de licenciatura vigente, ao separar a atividade de formagao
da atividade de producdo de conhecimentos, essenciais a docéncia de cada area, desenvolvida
no ambiente universitirio e responsavel pelos significativos avangos tedricos na éarea da

Educacao nos ultimos trinta anos.

Este dualismo fica consagrado pelas disposi¢des dos Decretos (em anexo) 3.276/99 e
3.554/2000, da Resolugao 01/99/CNE/CP, do Parecer 133/2001/CNE/CES e, mais
recentemente, das Resolugdes CNE/CP n.1/2002 e n.2/2002, que instituem, respectivamente,
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica em
Nivel Superior, Curso de Licenciatura de Graduacdo Plena e a duragdo e a carga horaria
desses cursos. A carga horaria dos cursos de Formagao de Professores da Educagdo Basica,
em nivel superior, em curso de Licenciatura Plena, de graduacdo plena, estabelece essa
Resolugdo, sera efetivada mediante a integralizagdo de, no minimo, 2.800 (duas mil e
oitocentas) horas, obedecidos os 200 (duzentos) dias letivos/ano, dispostos na LDB/96, e

integralizada em, no minimo, 3 (trés) anos letivos.

E evidente que, em relagio ao Curso de Pedagogia, esses sucessivos ordenamentos
legais, ao instituirem o Curso Normal Superior, configura-o como espaco preferencial da
formagao de professores para os Anos Iniciais e para a Educacdo Infantil. Essa situacao
caracteriza, mais uma vez, o carater do curso de Pedagogia ¢ leva a questionar: Se, para ser
professor dos anos iniciais da Educacao Basica ou da Educacao Infantil, basta ter formacao
em nivel médio, na modalidade Normal, qual seria a esséncia do curso de Pedagogia? Seria

uma Licenciatura? Ou uma formagao especialista?
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E preciso acrescentar que houve muitas manifestagdes de desconforto com as
diretrizes legais do Curso de Pedagogia. Entre elas, destaca-se a realizacdo, em 1983, do
“Primeiro Encontro Nacional”, em Belo Horizonte, no qual se firmou o principio de que a
docéncia constitui a base da identidade profissional de todo educador.

Outro fato relevante ocorreu em 1999, quando Comissdo de Especialistas de
Pedagogia elaborou o Documento das Diretrizes Curriculares e seu encaminhamento ao
Conselho Nacional de Educacdo/CNE, mas essas ndo chegaram a ser apreciadas, uma vez
que tanto a SESU quanto a Secretaria de Ensino Fundamental resistiam em envia-las ao
CNE, na tentativa de, em seu lugar, construir as diretrizes para o Curso Normal Superior,

criado pela LDB/96 e prestes a ser regulamentado.

Entre 1999 e 2005, varias tentativas do MEC, em relagdo a formagao de
professores e ao proprio Curso de Pedagogia — Portaria 133/01, Resolugdes 01 e 02/2002 —
que instituem Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores de
Educacdo Basica, em nivel superior, causaram muitos transtornos, em especial ao Curso de
Pedagogia, ressaltando, entre elas as diversidades de formacdo do pedagogo. Tal situacao
fez com que educadores e suas entidades acompanhassem de perto esse movimento,
mobilizando-se através de encontros, reunides, com conseqiiente elaboracdo de
documentos. Em sintese, o documento criado pelas entidades apresenta duas teses para o
Curso de Pedagogia: a primeira determina que a base do Curso de Pedagogia ¢ a docéncia;
a segunda acrescenta que o curso €, simultaneamente, licenciatura e bacharelado, porque
forma o profissional de educagdo para atuar no ensino, na organizagdo e gestao de sistemas,
unidades e projetos educacionais e na producdo e difusdo do conhecimento, em diversas

areas da educacao.

Marques (1992, p.113) mostra-se a favor dessa idéia, quando expressa que

a especificidade da formagdo do pedagogo da identidade da escola exige que ndo se
confunda ela com a formacdo de um especialista a mais, como se a questdo fosse
simplesmente a divisdo do trabalho e ndo, muito mais, a da articulagdo da acdo
comunicativa coletiva. Mas, por outra parte, ndo se requer um generalista ou
superpedagogo a ser colocado num pedestal de autoridade, ou em posi¢ao de mando,
nem mesmo na situacdo de simples assessoria técnica. Nao se trata de um saber
hierarquico.

Dessa forma, ¢ imprescindivel a formagdo do pedagogo como professor, para

atender as demandas sociais e para articular a formag¢do das multiplas dimensdes dos
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processos educativos do mundo contemporaneo. Nao se compreendia em uma formagado
tecnicista, mas marcada pelos saberes do contexto historico e sociocultural, da educacao
basica, dos conhecimentos didaticos, das praticas pedagogicas, das relagdes entre educagdo
e trabalho e dos estudos independentes.

Outro elemento bastante significativo em relacdo aos interesses deste estudo esta
em compreender como estao sendo vivenciadas as diretrizes das Politicas Educacionais, na
acdo cotidiana do professor do Curso de Pedagogia, j& que, como docente do referido
Curso, identificam-se algumas situagdes relativas as definicdes legais para o seu
desenvolvimento, para a avaliagdo institucional que estd sendo proposta para as

universidades®, que exigem outros saberes de professores e académicos.

3.3 O CURSO DE PEDAGOGIA DA URI

A historia do Curso de Pedagogia na URI tem quase duas décadas de existéncia e de
compromisso com a formacgao docente, na qual se depara com a necessidade de atengdo as

demandas regionais por qualificagdo profissional.

Em Santiago o curso foi implantado em 1998, reconhecido pela Portaria 965/91, na
perspectiva de formar profissionais docentes para atuar nas Séries Iniciais da Educacdo Basica

e Matérias Pedagogicas do Ensino Médio de 2° Grau, atual Normal Médio.

O curso oferecia 45 vagas ao Regime Regular e 50 ao Regime Especial de Férias’.
Contava com uma carga horaria de 2.880 horas, destas, 300 horas destinadas a Pratica de
Ensino. O periodo de duragdo compreendia, no minimo quatro anos e, no maximo, sete anos,

sendo o prazo médio de realizacdo de 4,5 anos, oferecido em turno da noite.

¥ Nao se alude a transigdo vivenciada em relagio ao Projeto da Reforma Universitaria, da busca de um outro
referencial de Avaliacdo que passa pelo compromisso da Universidade como uma totalidade multidimensional
em que a Avaliagdo muda de uma regulacdo de padrao Unico para um processo com perspectivas emancipatorias,
no qual os sujeitos que a produzem sejam autores desse € nesse processo (sintese do registro de discussdes na
disciplina de Leitura Dirigida — Educacdo Continuada e Politicas Publicas de Formacdo de Professores).

? O Curso de Pedagogia — Regime Especial ¢ oferecido a professores da rede regular de ensino que estio em
exercicio.
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De acordo com o Projeto Pedagdgico, os fundamentos do Curso de Pedagogia sao
pressupostos éticos, politicos e epistemologicos, que estdo definidos a partir de uma formacao

em favor da humanizagao de processos da vida coletiva.

O objetivo geral ¢ “formar o pedagogo habilitado para atuar nos Anos Iniciais da
educagao e Disciplinas Pedagbgicas do 2° Grau, com sélida formacao, capaz de diagnosticar
problemas e apresentar solugdes no campo da educagdo escolar, ndo-escolar e popular, de
modo a garantir o desenvolvimento de multiplas competéncias e saberes necessarios a atuagao
profissional do pedagogo” (p.17). Assim, as areas de abrangéncia do pedagogo compreende a
docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nas disciplinas da Formagao Pedagogica
do profissional docente; Gestdo de sistemas, unidades, projetos e experiéncias educacionais
escolares e populares; producao e difusdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico do campo

educacional; como também nas areas emergentes do campo educacional.

Tendo em vista a LDB n° 9.394/96 e sua normatizacdo sobre a formacao de
professores, a vigéncia do Decreto 3276/99, o Parecer CNE/CES/133/2001, além das
Diretrizes para a Formagao de Professores no Brasil, a URI propde a reformulagdo do Curso

de Pedagogia.

Em 2001, passa a oferecer formagdo para atuar na Educagdo Infantil e nos Anos
Iniciais da Educacdo Bésica e na Formagdo Pedagogica e Gestdo Educacional. Vale ressaltar
que, a partir desse ano, passaram a funcionar duas turmas concomitantes do Curso de
Pedagogia, com modalidades em Educacdo Infantil, Formag¢do Pedagégica do profissional
docente e Gestdo Educacional; e outra com modalidade em Anos Iniciais, Formagao

Pedagogica do profissional docente e Gestdo Educacional.

A reformulagdo propunha a oferta de trinta vagas por modalidade, 3000 horas, sendo

que a pratica de ensino abrangia 300 horas, e 150 horas de Estudos Independentes.

A proposta curricular do curso passou a ser organizada em nticleos tematicos:

a) nucleo de Fundamentagdo Basica;

b) subnucleo de Instrumentagdo Basica;
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¢) nucleo de Educacao Popular e Cidadania;

d) nucleo de Politicas Educacionais e Planejamento da Educagao;

e) nucleo de Epistemologia e Conhecimento;

f) nucleo de Conteudos Didatico-metodologicos das Séries Iniciais;

g) nucleo de Contetidos Didatico-metodologicos da Educagao Infantil;

h) nucleo Integrador.

A proposta de organizagdo curricular em nucleos tematicos objetiva que as
disciplinas estejam integradas pelas discussdes sugeridas no nucleo, visando a uma proposta

interdisciplinar.

Atualmente, em 2006, o Curso estd reformulando novamente sua proposta para
atender as exigéncias legais instituidas pela resolucao CNE/CP, n°1, de 15 de maio de 2006.
As modalidades de Educacdo Infantil e Anos Iniciais foram unificadas e a modalidade
oferecida passa a ser a de habilitacdo em docéncia na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais,
Formacao Pedagogica do Profissional Docente em nivel de Ensino Médio e na Gestdo de
Processos Educativos Formais e Nao-formais. O Curso de Pedagogia tem sua integralizagao
curricular com um total de 3.200 horas, sendo que, dessas, 2.800 horas sdo para Atividades
Formativas, envolvendo Assisténcia a aulas e Aprofundamento de Estudos, 300 horas para a
pratica de Estdgio Supervisionado nas areas de habilitagdo do Curso e 100 horas de

Atividades Complementares.

Trago neste momento uma apreciacdo sobre este momento de transicao a partir das
reunides do colegiado da Pedagogia na URI/Santiago, vejo, sinto e vivencio a preocupacao do
grupo em compreender as formas de atender o desenvolvimento das atividades formativas
exigidas pela resolucdo. O total de horas para essas atividades ¢ extenso e nos questionamos:
Como? Em que espacos as alunas exercerdo essas atividades? Além disso, me parece muito
confusa a diferenca entre atividades formativas ¢ aprofundamento de estudos, no sentido de

compreender que agdes sao cabiveis em cada uma, ja que existem eventos em comum entre
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elas. Trago uma discussdao vivenciada sobre a participacdo em pesquisa prevista no
documento legal que deve compreender um total de 120 horas, a duvida refere-se a em que
momentos as académicas participardo desta pesquisa, ou seja, nos grupos de pesquisa? Ou nos
projetos desenvolvidos pela Universidade? Mas, sabemos que o nimero de bolsistas ¢
pequeno e essa exigéncia atende a todas as académicas, entdo como as alunas que trabalham,
ndo possuem auxilio financeiro federal para freqiientar o curso, vao desenvolver essa
atividade, também levantamos a possibilidade de a pesquisa ser realizada dentro da carga
horaria das disciplinas, no entanto esbarramos em que momento? Seréd realizada em turno
oposto ja que nossas aulas sdo noturnas? E a carga hordria, visto que sdo destinados apenas

15% das horas para estudos ndo-presenciais?

Nos encontramos para discutir e, percebo a dificuldade entre adequar a legislagdo
vigente, ¢ a0 mesmo tempo, identificar os espagos para essas atividades, ja que as alunas
devem realiza-las ao longo dos oito semestres do Curso de Pedagogia. O contato com outras
instituicdes, na tentativa de encontrar uma solucdo para ser apreciada, nos apresenta um
cenario de preocupacdo que ¢ comum entre aqueles que buscam fazer do Curso Pedagogia um

espaco significativo de construgdo de saberes.

3.3.1 O lugar da pesquisa: o Curso de Pedagogia da Universidade Regional Integrada do Alto
Uruguai e das Missoes — URI/Santiago

O Curso de Pedagogia da URI tem, como objetivo geral'®, formar o pedagogo,
habilitando-o para atuar na Educacdo Infantil, nos Anos Iniciais da Educag¢do Basica, na
Gestao e na Formacao Pedagogica, com sélida formacgao, capaz de diagnosticar problemas e
apresentar solugdes, no campo da educacdo escolar, ndo-escolar e popular, de modo a garantir
o desenvolvimento de multiplas competéncias e saberes, necessarios a atuagdo profissional do
pedagogo.

A estrutura curricular do curso esta organizada em Nucleos Tematicos, a seguir

detalhados.

' Segundo o Projeto Politico-Pedagégico do Curso.
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nucleo de Fundamentagdo Basica: as disciplinas que compdem este nucleo estdo
relacionadas, de forma a permitir ao futuro pedagogo a compreensao da dinamica
da realidade, utilizando-se das diferentes areas do conhecimento, para produzir a
teoria pedagdgica, buscando a inter-relacdo da mesma com os aspectos gerais da
sociedade. E composto pelas seguintes disciplinas: Fundamentos da Pedagogia;
Filosofia da Educacao; Realidade Brasileira; Educagdo e Tecnologia; Sociologia

da Educacao; Educagdo e Antropologia; Histéria da Educacdo; e Sociologia;

subnucleo de Instrumentagdo Basica: ¢ integrado por disciplinas que permitem o
aprendizado da lingua portuguesa como instrumento de comunicagdo que

perpassa todas as areas do conhecimento;

nicleo Educacdo Popular ¢ Cidadania: em sua distribui¢do disciplinar, busca
preparar o pedagogo, com fundamentagdo tedrico-pratica, para atuar em outros
espagos educacionais, como os movimentos sociais, ONGs, empresas, programas

sociais;

nucleo de Politicas Educacionais e Planejamento da Educacdo: objetiva a
fundamentagdo teodrico-pratica, para que o pedagogo participe do processo de

organizagdo de projetos pedagogicos e dos espagos de gestdo educacional;

nucleo de Epistemologia e Conhecimento: tem em vista a fundamentacao
epistemologica do conhecimento para as a¢des pedagogicas do pedagogo, além
de situar a compreensdo do desenvolvimento infantil, como forma de

fundamentagdo tedrica para o estudo da educacao infantil e dos anos iniciais;

nicleo de Contetdos Didatico-metodologicos das Séries Iniciais: objetiva a

fundamentagdo tedrica e metodoldgica dos anos iniciais da educagao;

nucleo de Contetidos Didatico-metodologicos da Educagdo Infantil: tem, por
objetivo, construir uma fundamentacdo tedrica e metodoldgica da Educagdo

Infantil;
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h) ntcleo Integrador: esta centrado na Pratica de Ensino, assegurando o estudo e
aplicacdo das acdes de docéncia. Assenta-se em articulagcdes para as disciplinas
que compdem o curriculo, em relagdo com o todo do curso. Essas articulagdes
poderdo ser efetivadas, a partir das seguintes agdes: projetos multidisciplinares e
interagdo entre as disciplinas; pesquisas em ensino; praticas pedagogicas;

atividades de assessoria € monitorias; projetos de extensao, entre outros.

O curso estd organizado em Eixos Tematicos, com a fun¢do de aglutinar as
tradicionais matérias que compdem a base curricular, servindo de fio condutor das atividades
pedagdgicas. O que se pretende ¢ trabalhar os contetidos, a partir de linhas tematicas

semestrais, numa forma globalizada e coesa.
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4 SABERES E PRATICAS DOCENTES

O contexto de revisao tedrica e a busca de compreender a legislacdo sobre o
professor implicam refletir também sobre minha vida, meu caminho e minha historia. E
imediato pensar sobre mim a cada discussdo, a cada analise, reflexdo ou hipoteses levantadas
sobre o docente e, a partir dessas analises, retorno diferente, com um olhar conectado a outros
existentes que modificam a minha pratica, minha maneira de ver o outro, a maneira de ver

também a mim, professora e mulher.

A construgdo e reconstrugdo pelas quais passamos no decorrer da nossa docéncia,
constitui-nos seres sociais, seres plurais, que, no contato com o outro, com nossa experiéncia,
produzem seus saberes. Contudo, esse processo complexo gera muitas angustias, diividas a
respeito de quem somos. O que ¢ ser professor? Em que se constitui a profissdo docente?
Como nos fazemos professores? Trago esses questionamentos ao recordar momentos
compartilhados com as académicas do Curso de Pedagogia em que discutimos sobre o curso
em questdo, sobre o professor, sobre a magica de ser docente, justamente pelo fato de nos

tornarmos mais humanos.

E na construgdo da profissdo docente que nos formamos, enquanto pessoas mais
humanas, mais solidarias, modificamos nossos olhares, nossos conceitos sobre 0s outros,
sobre a vida, sobre nds, assim como ¢ na vida que nos formamos enquanto professores, num
processo dialético e dindmico, evolutivo, pois somos parte de um contexto social e que esta
em constante mudanga. Nesse sentido, Grillo (2001, p.78) refere que a “docéncia envolve o
professor em sua totalidade; sua pratica ¢ resultado do saber, do fazer e principalmente do ser,
significando um compromisso consigo mesmo, com o aluno, com o conhecimento e com a
sociedade e sua transformagdo”. Acrescenta ainda que a docéncia tem uma dimensao interna,

definida pelas convergéncias enfrentadas pelo professor, entre as questdes tedricas e praticas,
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originadas no cotidiano escolar, além de uma dimensdao externa, em que faz a reflexdo

pedagdgica sobre o homem e suas finalidades.

Abandona-se uma visdo reducionista da acdo docente apoiada na racionalidade
técnica e dirige-se para um sentido de globalidade, resultante da interagdo do
docente, pessoa e profissional com a pessoa do aluno, um ser em formagéo ¢ com
um conhecimento com carater de provisoriedade. Esses elementos sdo dinamicos,
mutaveis, ¢ interagem em contextos de agfo, reconstruindo teoria e pratica sob um
enfoque reflexivo e critico (Id. 2001, p.78).

E justamente neste cenario constante e evolutivo em que a figura do professor ¢
contestada pela condicdo de ndo conseguir “adaptar-se”, que me atrevo a dizer que deveria ser
(13 29 M A

transformar-se” e compreender, em vez de acompanhar a sociedade contemporanea, marcada
pela rapida evolucdo tecnologica, com a qual vem junto também esta “descartabilidade da
vida em seu individualismo possessivo” (FERNANDES e GENRO, 2005), como mostra uma

analise mais acurada do contexto atual.

Diante deste cenario, acumulam-se questdes que vém me inquietando: Para que
formar professores se, na sociedade da informacdo e da tecnologia, ha formas muito mais
rapidas, ageis e eficazes de trabalhar com as informag¢des? Como trabalhar, nesse contexto em
que colocam o professor como elemento responsavel pela educagdo de qualidade e, a0 mesmo
tempo, remetem a uma visao fabril dos saberes, que dd énfase somente a dimensdao da

produgdo?

Nesse sentido, as preocupagdes se avolumam com os cursos de formacdo de
professores, em nivel superior, no que diz respeito a formagdo do professor enquanto um
profissional, mesmo acatando-se a idéia de que a profissionalidade'' néo ¢ construida apenas
no contexto académico/universitario da formag¢ao inicial. Cunha M. (1989, p.30) admite que
“a educagdo de professores que temos tido, assim com a educag¢dao em geral, tem sido muito
mais a procura de internacionalizar o saber do que conscientizar o homem, sujeito do
conhecimento”. Nesse tipo de processo, o individuo absorve o social sem reflexdo critica, ¢

passivo quanto aos fendmenos culturais e politicos.

"' SHIROMA, Eneida Oto. A autora usa a expressio profissionalismo para definir um tipo de ideologia que
obscurece a realidade da situagdo de trabalho do professor e que assegura a internalizagdo da motivagdo e
disciplina (2003, p.69).
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Contrapondo-se a essa corrente de desvalorizacao docente que considera o professor
como um mero reprodutor de conhecimento, como um técnico executor de rotinas e de
planejamento e programas pré-elaborados, entende-se que, na sociedade contemporinea, a
figura do professor precisa assumir um papel fundamental na construcdo e formagdo de
sujeitos criticos e ativos, em que cada vez mais se torna necessario o seu trabalho, enquanto
mediador nos processos constitutivos da cidadania, na tentativa de superagao da desigualdade

social e do fracasso escolar.

E nesse processo de mudangas que parece ser imprescindivel discutir os saberes
docentes, ja que ndo € possivel separad-los entre estudo e trabalho, realizado diariamente pelos

professores, na sua pratica pedagogica.

Atualmente, a discussdo a respeito dos saberes docentes ainda € recente. A partir de
1980, fez surgir pesquisas no mundo anglo-saxdo e, mais recentemente, nos Estados Unidos e
Canada. No Brasil estes estudos comecam a ganhar corpo e podem dar interessantes

contribui¢cdes ao campo da produgdo.

Entre os motivos que contribuiram para a pesquisa, apontados por Tardif (2000), esta
o movimento de profissionalizacdo do ensino e suas conseqiiéncias para a questdo do
conhecimento dos professores. E uma busca de um repertério de conhecimentos, visando
garantir a legitimidade da profissdo, ampliando-se quantitativa/qualitativamente nesse campo.
No contexto das pesquisas educacionais brasileiras, a temdatica dos saberes docentes tem se

mostrado uma 4rea crescente, o que vem demandando estudos sob diferentes enfoques.

Na histéria da formagdo de professores, os saberes da docéncia foram trabalhados de
forma distinta e, as vezes, desarticulada. Houve época em que predominavam os saberes
pedagbgicos, os quais eram centrados na relacdo professor-aluno, na importancia da
motiva¢do do processo de aprendizagem, nas técnicas ativas de ensinar e nas metodologias
especificas. Pimenta (1999) indica que, em outra época, o foco da Pedagogia centrava-se nas
técnicas de ensinar, constituidas como uma tecnologia. Em outras vezes, assumiram poder os
saberes cientificos, em que a didatica das disciplinas ganharam importancia, entendendo-a
como fundamental no ensino. Pode-se observar que os saberes que menos ganharam
importancia foram os da experiéncia.

Fernandes (1999, p.200) menciona que:
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[...] ha uma desvalorizagdo do ensino como constru¢do do conhecimento, ficando
este e as suas formas de apropriagdo e de producdo, restritos apenas a pesquisa.
Essas compreensdes sdo atravessadas pelo campo epistemoldgico, ideologico e pelas
hierarquias do saber socialmente legitimado — a ciéncia tradicionalmente aceita.

A concepcao historica da docéncia esteve sempre ligada a um fazer vocacionado, em
que os conhecimentos profissionais reduziam-se ao conteido de ensino ou a idéia de missao,
indicando uma perspectiva de profissional desvalorizado e desacreditado. Diz Arroyo (2000,
p. 29) que “somos a imagem que fazem de nosso papel social, ndo o que teimamos ser.
Teriamos de conseguir que os outros acreditem no que somos. Um processo complicado,

lento, de desencontros entre 0 que somos para nds € o que somos para fora”.

As imagens de professor sdo bastante diversificadas. Entre elas, uma visdo fechada
de educacdo, centrada em contetidos de area, de disciplina, arraigada nos principios da
racionalidade técnica, traduzida no perfil do professor como detentor do saber, na logica da
formagao de curriculo em que, primeiramente, a pessoa aprende e se prepara, para entdo,
posteriormente, praticar, ser, ou seja, parte-se das matrizes e explicagdes teoricas, para

confirma-las na pratica.

Nao ¢ surpresa que a desvalorizacdo dos saberes dos professores seja evidenciada na
sociedade, inclusive pelas reformas educativas que desconsideram as posigdes e
conhecimentos docentes, numa nitida relagdo de poder que os coloca como objetos € nao
como sujeitos dos processos que desenvolvem. Onde os docentes sdo percebidos de acordo
com os critérios de racionalidade técnica que refor¢am a separagdo entre teoria e pratica e a

ambigiiidade entre suas relagdes com o saber.

Para melhor compreensao dessa perspectiva, trago de Freire (1986, p.18), a idéia de

que

reduzimos o ato de conhecer do conhecimento existente a uma mera transferéncia do
conhecimento existente. E o professor se torna exatamente o especialista em
transferir conhecimento. Entdo, ele perde algumas qualidades necessarias,
indispensaveis, requeridas na producdo do conhecimento, assim como no conhecer e
conhecimento existente. Algumas destas qualidades sdo, por exemplo, a agdo, a
reflexdo critica, a curiosidade, o questionamento exigente, a inquietagdo, a incerteza
— todas estas virtudes indispensaveis ao sujeito cognoscente.

Os conhecimentos, mobilizados pelo professor na pratica docente, sdo caracterizados
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por Grillo (2001), como conhecimentos praticos, conhecimentos da dindmica dos alunos e
conhecimentos teodricos. Tais conhecimentos sdo construidos através da diversidade cultural,
manifestada nas convivéncias didrias, nas relagdes humanas, passando também pela discussao
sobre as exigéncias do conhecimento cientifico e a for¢a do senso comum, como também pela

discussdo da autonomia do professor.

Fernandes (2001, p.232-233) acrescenta que:

o conhecimento como construcdo historica e social, é coletivo, ndo-linear e sua
dimensdo pedagogica é o processo de ensinar e aprender numa perspectiva de
producdo do conhecimento; a sala de aula precisa tornar essa relagdo viva, na qual o
professor tem o papel de mediador entre alunos-contetidos-conhecimento
ressignificados com fungdes diferenciadas: professor como autoridade que organiza
o conhecimento, critica ¢ apdia moralmente seus alunos como sujeitos de relagdes de
interface com suas caracteristicas [...]

O crescimento de uma consciéncia critica do professor depende de uma nova forma
de encarar a relacdo entre o sujeito e a producdo de conhecimento, com vistas a producao de
saberes. Nesse sentido, as contribuigdes de Cunha M. (1989), Novoa (1995), Gauthier (1998)
e Tardif (2002) mostram que, embora a docéncia sofra determinacdes do sistema e da
sociedade, provocando assim, processos de reproducao social, reconhece-se, também, que os
professores sdo sujeitos historicos, capazes de transformagdes, especialmente quando se
sentem protagonistas do seu fazer social. Essa abordagem ultrapassa os limites da
racionalidade técnica e caracteriza a profissdo do professor, constituindo-se na pratica social,

na sua historia de vida, na relagdo com o outro e com o trabalho, no tempo.

O professor esta habituado, seja por dimensdes histéricas da sua profissdo, seja por
rotinizacao ou por imagem construida, a seguir modelos definidos pelas politicas e a pensar a
partir do que ja foi dito pelos outros. Tardif (2002) chama a aten¢do para a necessidade de
deixar de se considerar os professores como técnicos que aplicam conhecimentos, produzidos
por outros. Também é comum té-los como atores sociais cuja atividade ¢ determinada por
forgas externas, pela luta de classes, pela transmissdao da cultura dominante, pela reprodugdo
dos habitos, entre outros fatores. Se essas influéncias sdo inegédveis, os professores, como

seres humanos que sdo, atuam como sujeitos e reconfiguram essas culturas.

O professor precisa ser visto como um intelectual, um ser no mundo, um ser social e

historico, um ser pensante, comunicante e transformador. Trago de Freire (1986) a questdo da
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educagao enquanto ato de conhecer que faz da pratica educativa um espago de construcao do
professor, que dela apreende pontos de vista sobre o mundo, sobre o ensino, sobre si mesmo
como um processo de inacabamento, de inconclusido. Ainda o mesmo autor chama a atengao
para o aspecto que “¢ na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacdo
como processo permanente” (1999, p.64) e aponta o saber do inacabamento como um saber
fundante da pratica educativa, da formagao docente: “o ideal € que, na experiéncia educativa,
educandos, educadoras e educadores, juntos, ‘convivam’ de tal maneira com este como com

outros saberes de que falarei que eles vao virando sabedoria” (p.65).

Diante dessa perspectiva, Tardif (2002) sustenta que € preciso superar a visao
tecnicista e sociologista, pois, apesar das divergéncias, elas tém em comum o fato de despojar
os atores sociais de seus saberes. Essa situagdo paradoxal se reflete na desvalorizacdo dos
professores, de seu status profissional e, por outro lado, na sua permanéncia, no discurso

politico e no imaginario social, como um dos grupos decisivos para a construcao do futuro.

Tardif buscou investigar os saberes dos professores através de um modelo de andlise
baseado na origem social, procurando associar a questdo da natureza e da diversidade dos
saberes a de suas fontes. Para Tardif & Raymond (2000, p.213), “o saber profissional esta, de
um certo modo, na confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da historia de vida
individual, da sociedade, da institui¢do escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de

formacao, etc.”.

O autor considera os diversos tipos de saberes, das disciplinas, curriculares,
profissionais e da experiéncia, como integrantes da pratica docente, sendo que a diferenga
estaria na relagdo do professor com cada um deles. Para o autor, o saber ¢ constituido a partir
do contexto histérico-social vivenciado e transformado em saber da experiéncia, dessa forma

o tempo surge como um fator importante para compreender os saberes dos professores.

Tardif & Raymond (2000, p.211) atribuem a nogao de saber “um sentido amplo que
engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos
docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-
ser”’. A partir dessa idéia, ¢ preciso compreender que os saberes dos professores estdo
relacionados com o seu trabalho, pois sdo constituidos a partir de conhecimento e

manifestagoes do seu saber-fazer e do saber-ser bastante diversificados.
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A partir dessa perspectiva o espago do trabalho torna-se uma fonte de conhecimentos
e de aprendizagem, pois a carreira profissional permite fundamentar a pratica do professor, o

seu ser e o seu saber em sua trajetoria profissional.

Para Cunha M. (1989, p. 30-31),

a educagdo de professores que temos tido, assim como a educagdo em geral, tem sido
muito mais a que procura internalizar o saber do que conscientizar o homem, sujeito do
conhecimento [...] ¢ a concepcdo de ensino e as praticas realizadas pelo professor
certamente terdo de ser diferenciadas conforme os objetivos se direcionem a
internalizagdo ou a conscientizagao.

Essa concep¢do apresenta uma relagdo existente entre conhecimento e sujeito,
envolvidos num processo social de conhecer e interpretar a realidade. Freire (1986, p. 18)
acrescenta que “reduzimos o ato de conhecer do conhecimento existente a uma mera
transferéncia do conhecimento existente. E o professor torna-se um especialista em transferir

conhecimento”.

Nessa mesma perspectiva, Tardif (2000, p. 40) sustenta que:

a relagdo que os professores mantém com os saberes ¢ a de ‘transmissores’, de
‘portadores’ ou de ‘objetos’ de saber, mas nio produtores de um saber ou de saberes
que poderiam impor como instancia de legitimagao social de sua fun¢do como espago
de verdade de sua pratica.

A relagdo de conhecimento do professor deve ser percebido numa relacdo histérico-
social, que leve o sujeito a reflexdo, na tarefa de investigar seu proprio universo. A partir
dessa percepcdo o conceito de trabalho como espaco de formagdo torna-se elemento
constitutivo da construgdo da profissdo docente, pois o trabalho do professor ¢ constituido de

multiplos e temporais saberes.

A relagdo entre trabalho e tempo faz sentido quando se percebe que o trabalho
modifica o trabalhador e sua identidade e modifica, com o passar do tempo o seu saber
trabalhar. Essa relagdo indica que existe uma aprendizagem de saberes apreendidos através do
tempo, por essa razdo Tardif & Raymond (2000) apontam que os saberes dos professores sao

temporais, pois sdo construidos progressivamente.
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[...] os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais, compdsitos,
heterogéneos, pois trazem a tona, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e
manifestacdes do saber-fazer e do saber-ser bastante diversificados, provenientes de
fontes variadas, as quais podemos supor que sejam também de natureza diferente

(p211).

Tardif aponta que os saberes dos professores podem ser classificados como pessoais,
quando sdao provenientes da familia ¢ do ambiente de vida; da formagdo escolar anterior,
adquiridos através da escola primdria e secundaria ou de estudos pods-secunddrios; da
formacao profissional para o magistério, adquiridos por meio dos estabelecimentos de
formagao de professores; dos programas e livros didaticos usados no trabalho; e da sua
propria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola. O autor afirma que todos os
saberes sao realmente utilizados pelos professores no contexto de sua profissdo, e varios deles
sdo exteriores ao oficio de ensinar, pois provém de lugares sociais anteriores a carreira do

magistério.

Assim, o professor possui varias influéncias na sua pratica, inclusive a construgdo de
conhecimentos sobre o oficio de ensinar, adquiridos ao longo da sua histdria escolar, com
seus professores. Embora os professores mobilizem esses saberes nas interagdes didrias em
sala de aula, ¢ impossivel identificar a sua origem, pois o saber profissional ¢ construido na
unido de diversas fontes de saberes. Por essa razao, ndo se trata de uma coeréncia tedrica nem
conceitual, mas pragmadtica, “pois o professor utiliza seus saberes em funcdo das de sua

realidade cotidiana e biografica e de suas necessidades, recursos e limitagdes” (p.65).

Por essa razdo, a relacao entre os saberes e o trabalho docente ndo pode ser pensada a
partir da racionalidade técnica, em que os saberes antecedem a pratica, nem tampouco sao
saberes oriundos da pesquisa, ou de saberes prontos para os problemas experienciados, com
técnicas padronizadas para sanar os problemas enfrentados. Trata-se de um saber profissional

personalizado, baseado nas experiéncias vividas.

Considero os professores como atores sociais, no sentido de sujeitos que possuem
conhecimentos, que os produzem a partir da reflexdo sobre sua pratica, que possuem um
saber-fazer, provenientes da sua propria atividade.

Faz-se necessario registrar o ponto de vista dos professores, sua subjetividade, seu

conhecimento e seu saber-fazer mobilizados na a¢do da pratica. E importante salientar, ainda,
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que o saber ndo ¢ s6 uma pratica a ser repetida na vida profissional, embora, inicialmente,

possa ser uma pratica empirica, mas que € questionada e refletida.

Nesse sentido, trago uma reflexdo pessoal, enquanto portadora de um saber
experiencial (Tardif, 2002), acumulado ao longo da vida, seja enquanto aluna, seja enquanto
professora universitaria. Minha preocupagao se faz em torno dos cursos de formacao de
professores, globalmente idealizados, segundo um modelo aplicacionista do conhecimento,
em que os académicos passam certo tempo assistindo as aulas, baseadas em disciplinas e
constituidas de conhecimentos, para entdo, no estagio ou pratica de ensino, aplicarem esses

conhecimentos.

Esse ¢ um modelo institucionalizado, ¢ idealizado segundo uma logica disciplinar e
nao se fundamentam no estudo das tarefas realizadas pelo professor na agdo, ou seja, € regido

por questdes de conhecimento e nao por questdes de agao.

Contrapondo essa idéia, Marques (1992) argumenta que a articulacdo da formacao
com a atuagdo profissional ndo pode se dar sendo no relacionamento, sempre conflitivo
porque dialético, das agéncias formadoras, com organizagdes profissionais flexiveis, abertas e
criticas, para, dessa forma, resgatarem algumas das utopias minimas da valoriza¢do do

exercicio cotidiano da profissao na reflexdo critica.

A docéncia envolve o professor na sua totalidade. Sua pratica € o resultado do seu
saber, do fazer e do ser, significando um compromisso consigo mesmo, com o aluno, com os
colegas de profissdo, com a instituicdo, com o conhecimento, com a sociedade e a sua
transformagdo. Nao pretendo afirmar que o saber acontece somente na pratica, mas, trabalho
com a idéia de que o enfrentamento permanente com as situagdes vividas e desafios, postos
no contexto da atuagdo profissional, bem como o contato sistemdtico com 0s grupos sociais e
instituicdes, nele presentes, devem incorporar-se ao processo formativo tanto quanto a

reflexao critica.

Gauthier (1998, p.24) alerta para o fato de que:

advogar unicamente em favor da experiéncia é prejudicar a emergéncia de
reconhecimento profissional dos professores, visto que se reconhece uma profissdo
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principalmente pela posse de um saber especifico formalizado e adquirido numa
formagao de tipo universitaria.

Na profissdao de professor, trabalhamos com a incerteza, com seres humanos,
passamos por momentos de instabilidade em nossa carreira docente, queremos ser aceitos pelo
grupo, procuramos nos formar a partir daquilo que vivenciamos, daquilo que experienciamos,
vivemos, ¢ daquilo que esperam de nds. Construimos saberes plurais ¢ heterogéneos
(TARDIF, 2002), personalizados e situados, porque pertencemos a um tempo € espaco, a um

grupo, a uma cultura, a uma historia, porque temos e somos vida.



61

5 O CAMINHO PERCORRIDO

5.1 SUSTENTACAO METODOLOGICA

A investigagdo realizada “Os saberes pedagogicos da pratica de professores do Curso
de Pedagogia da URI/ Santiago” configurou-se através de uma pesquisa com abordagem

qualitativa.

A pesquisa qualitativa defende uma visao holistica dos fendmenos, ao considerar todos
os componentes de uma situacdo, em que a realidade faz parte do sujeito. O pesquisador, ao
estudar determinado problema, procura compreender como ele se manifesta nas interagdes

cotidianas. Nesse sentido, Minayo e Sanches (1994) opinam que:

a abordagem qualitativa realiza uma aproximac¢do fundamental e de intimidade
entre o objeto, uma vez que ambos, sdo da mesma natureza; ela se envolve com
empatia aos motivos, as intecdes, aos projetos dos atores, a partir dos quais as
acdes, as estruturas e as relacdes tornam-se significativas.

Trago também a idéia de Liidke e André (1986) de que a abordagem qualitativa ¢
demarcada como aquela que envolve a obtencdo de dados descritivos, coletados por meio do
contato direto do pesquisador com a realidade estudada, retratando mais o processo do que o
produto. Por essa razdo considerei este tipo de pesquisa mais adequada por ampliar a area de
analise dos dados e favorecer o entendimento, ndo apenas do que os dados representam, mas,

do que eles podem representar.
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5.1.1 Problematica e questdes da pesquisa

Como professora do Curso de Pedagogia, vivenciei os reflexos das reformas e
politicas educacionais na pratica pedagogica, um ponto importante para olhar o problema
pesquisado. Fazer parte do Colegiado do Curso possibilitou-me a participagdo nas reunides
pedagogicas, uma insercao direta na realidade do Curso de Pedagogia, principalmente durante
o periodo de reorganizagao, estudos sobre o Curso para atender as exigéncias legais, contidas
na avaliagdo institucional, ocorrida durante o periodo 2004/2005. Assim, estar com o grupo de
interlocutores da pesquisa, nos momentos de reunido, de reestruturacdo curricular, interagir
com os demais professores, muitos deles de diferentes areas, como da Matematica, das
Ciéncias Biologicas, da Saude, da Historia, entre outras, levou-me a questionar sobre a

formacao de professores, o curso de Pedagogia.

Esse estudo centrou-se em investigar os saberes ¢ conhecimentos dos professores
necessarios a pratica pedagdgica dos professores do Curso de Pedagogia da Universidade

Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes — URI/Santiago.

O objeto em estudo considera o professor, enquanto sujeito, ndo significando que ele
seja visto isoladamente, nem desconhecendo os fatores que interferem no seu processo
formativo. Entendo que sua pratica ¢ o resultado de saberes, adquiridos pela vida pessoal e
profissional, que sofre mudangas macrossociais, produzindo identidade, conceitos, praticas e

saberes.

5.1.1.1 Questdes de Pesquisa

. . . ~ s 12
Para realizar este estudo, formulei as seguintes questoes de pesquisa

12 Nessas questdes, utilizei as categorias trabalhadas por Bello (2004).
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a) formacao:

1. Como se da a trajetéria de formagdo dos docentes do Curso de Pedagogia da
Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes —
URI/Santiago? Que processos vivenciam? Que influéncias principais localizam
na docéncia que realizam? Que qualidades consideram no bom professor? Que

saberes sdo, para eles, os mais importantes?;

b) formadores de Professores:

2. Como os professores se situam no Curso de Pedagogia da Universidade
Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes — URI/Santiago? Como
fazem sua inser¢ao? Que dificuldades apontam no exercicio da docéncia do
Curso de Pedagogia? Como descrevem a sua pratica no Curso de Pedagogia?

3. Como percebem seu trabalho na fung¢do de professores? Que processos,
conhecimentos percebem ser a base dessa formacao? Que saberes consideram
indispensaveis para o professor do Curso de Pedagogia da Universidade
Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes — URI/Santiago? Como isso

esta articulado com a disciplina que trabalha no curso?;

c) saberes:

4. Quais sdo os saberes predominantes que os professores do Curso de Pedagogia
mobilizam na sua pratica pedagdgica? Quais razdes sustentam a sua escolha?

5. Como descrevem as praticas que realizam? O que valorizam no Curso de

Pedagogia?

5.1.2 Coleta e analise de dados

Como técnica de coleta de dados, conforme a natureza da pesquisa qualitativa,
envolvendo pessoas, utilizei a entrevista semi-estruturada para fazer a interlocucdo com os
professores. As entrevistas foram individuais, gravadas, com a permissdo dos professores, em

fita cassete, orientadas pelas questdes de pesquisa. Apds foram feitas as transcrigdes e a
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analise dos depoimentos. De acordo com Ludke e André (1986, p. 33-34), “na entrevista, a

relagdo que se cria ¢ de interagdo, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem

pergunta e quem responde”. Tive a preocupacdo em manter contato interativo para criar

vinculos com os interlocutores, respeitando o universo proprio de cada um.

Do caminho da investigacdo constaram as seguintes etapas:

a)

b)

d)

primeira etapa: A sistematizagdo das reunides do Colegiado do Curso de

Pedagogia, registradas no Diario de Campo;

segunda etapa: Coleta de dados para a pesquisa, em entrevistas semi-
estruturadas, gravadas nos encontros com os professores do Curso de

Pedagogia;

terceira etapa: A andlise dos dados teve, como referéncia, os principios e
1 113 .

pressupostos da Analise de Conteudos ~ (Moraes, 1994) e, usando a técnica de

mapeamento para construir as unidades de significados, apoiei-me em

Fernandes (1999);

quarta etapa: Elaboracdo do relatorio da pesquisa, na busca da compreensao
dos saberes e conhecimentos necessarios a pratica pedagogica dos professores

do Curso de Pedagogia;

quinta etapa: Posicionamento e inferéncia da pesquisadora a luz do didlogo

entre a pratica pesquisada e as teorias vivenciadas.

Para as conclusdes, as questdes foram trianguladas no confronto entre a experiéncia

vivida e as teorias estudadas, apoiei-me nas seguintes categorias: valores e percepgdes,

formagao de professores, formadores de professores, relagdes pedagdgicas.

13 Para definir as questdes de pesquisa, utilizei-me do referencial trabalhado por Mércia Pessoa Dal Bello (2004)
na construgdo das categorias.
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5.2 A ESCOLHA DOS INTERLOCUTORES DA PESQUISA

O Curso de Pedagogia conta, em seu colegiado, com um total de vinte professores,
sendo eles das diversas areas do conhecimento: Ciéncias Exatas e da Terra; Ciéncias
Bioldgicas; Ciéncias Sociais Aplicadas; Ciéncias Humanas e Lingiliistica, Letras e Artes. foi
selecionado um professor de cada area. Os interlocutores da pesquisa foram selecionados

observando os seguintes critérios:

a) ser professor do Curso de Pedagogia da Universidade Regional Integrada do Alto

Uruguai e das Missdes — URI/Santiago;

b) ter mais de um ano de atuagdo docente no Curso de Pedagogia;

c) ter carga horaria relevante no Curso;

d) concordar em participar da pesquisa.

Minayo (1994, p. 55) sustenta que:

¢ fundamental cultivar uma relagdo de respeito efetivo pelas pessoas e pelas
manifestagdes no interior da comunidade pesquisada, estabelecendo uma relagdo de
troca. Os grupos devem ser esclarecidos sobre aquilo que se pretende investigar e as
possiveis repercussdes favoraveis advindas do processo investigativo.

Aos professores foi apresentado o Projeto, seus objetivos, métodos e o cronograma
da pesquisa. Com base nessa exposicao, foram verificados a disponibilidade e interesse de
cada professor em participar do projeto. Uma vez aceita a participagdo, foram considerados

interlocutores da pesquisa.

5.3 TRAVESSIAS DA PESQUISA
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O ser humano sempre buscou compreender o funcionamento do Universo. Desde a
Antiguidade, os povos observavam as estrelas, cometas e planetas para tentar desvendar os
mistérios do espacgo. As estrelas eram freqlientemente usadas na orientacdo, servindo como

guias nas travessias a serem percorridas.

No universo os astros sdo classificados em dois tipos: luminosos e iluminados. As
estrelas sdo astros luminosos, pois possuem luz propria, geram ou produzem luz e calor. Suas

cores correspondem a sua grandeza, seu tempo de vida.

De acordo com o Dicionario Aurélio, a estrela é definida como “nome comum aos
astros luminosos que mantém praticamente as mesmas posi¢des relativas na esfera celeste, e
que, observados a olho nu, apresentam cintilagdo”. Pelo brilho e energia que carrega e pela
diversidade de formas e tamanho, cores e lugares que ocupam, as estrelas representardo os
professores que participaram deste trabalho, pois, assim como as estrelas, os professores

possuem brilho proprio.

Ao ver o céu estrelado percebo a diversidade de imagens: cada estrela tem cor, forma
e tamanho proprios de sua grandeza, de sua vida e, em perfeita sintonia, faz parte das
constelagdes. O professor também se faz no espago e na histdria, ndo numa atitude individual,
mas se constrdi na pluralidade, na diversidade de formas e cores, e na teia das relagdes com o

outro compde diferentes imagens.

A cada dia, um novo tempo. Tempo esse que nos faz diferente, nos faz mudar, que
nos deixa, por muitas vezes, confusos ao tentar compreendé-lo. Nas tentativas de
compreender o tempo, buscamos justificar as mudangas vivenciadas por nds, pelos outros.
Como compreender as mudancas climaticas que assolam regides ora com a seca, ora com as
enchentes? Ou ainda o anoitecer em pleno dia? O calor antecipado? Todo esse e outros fatos
me parecem muito proximos ao tempo do Curso de Pedagogia, um tempo inconstante, um

tanto nebuloso.

O Curso de Pedagogia passa, assim como o tempo, por transformagdes ao longo da
historia. Na tentativa de entendé-las ¢ preciso falar dos tempos construidos, dos tempos de

ontem, de hoje e de amanha.
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A partir da breve caracterizagdo, os interlocutores da pesquisa passardo a ser

nomeados por nomes de estrelas: Acrux, Adhara, Orion, D’Alva, Centauro, Sagitario e

Aldebaran.

5.3.1 Caracterizagao dos Interlocutores

b)

d)

professor-estrela Acrux: o professor Acrux ¢ formado em Estudos Sociais —
Educacdao Moral e Civica, ¢ Mestre em Educacdo. Possui uma formacao
humanistica, direcionada para o sacerdocio, ja que permaneceu no semindrio por
onze anos, formando-se em Filosofia. Seu regime de trabalho na Universidade ¢
de tempo parcial, participa de diferentes cursos, entre eles Pedagogia e Historia,
onde desenvolve as disciplinas de Educacao Popular, Filosofia e Sociologia da

Educacao;

professora-estrela Orion: A professora Orion é formada em Nutrigdo e trabalha
como horista nos Cursos de Pedagogia/Educacdo Infantil, com a disciplina
Nutricdo e Saude, e de Enfermagem. Além da docéncia, trabalha com Saude

Publica no municipio de Santiago;

professora-estrela Aldebaran: A professora Aldebaran iniciou sua formagao
docente no Curso Magistério, e formou-se em Licenciatura Plena em Letras —
Portugués e Literaturas. E professora em tempo integral na Universidade, sendo
que divide seu tempo entre a docéncia no Curso de Pedagogia e a direcdo da

escola da URI; também ¢ professora publica do Ensino Fundamental e Médio;

professora-estrela Adhara: A professora Adhara ¢ formada em Educacdo
Artistica — Licenciatura Plena, e é bacharel em Desenho e Plastica. Contudo,
vale destacar que inicialmente optou por formar-se professora no Magistério,
mas uma semana depois do inicio do curso trocou-o pelo Curso Técnico de
Auxiliar em Adubagio. E professora horista nos cursos de Pedagogia, Historia e

Arquitetura, além de atuar no Ensino Fundamental e Médio;
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e) professora-estrela D’Alva: A estrela D’Alva representa a professora com
formacao em Educacgao Fisica — Licenciatura Plena. Como horista na instituigao,
faz parte apenas do Colegiado do Curso de Pedagogia e ¢ professora publica do
Ensino Fundamental e Médio. Teve experiéncias docentes com Portadores de

Necessidades Educacionais Especiais, bem como com o Curso Normal;

f) professora-estrela Sagitario: A professora Sagitario ¢ formada em Educagao
Especial — Deficiéncia Mental. Sua trajetdria docente iniciou-se com o Curso
Normal e atualmente ¢ Mestre em Educagdo. Na URI, trabalha como horista no
Curso de Pedagogia e ¢ docente da Classe Especial de uma escola publica e do

Ensino Médio onde atua com a disciplina de Sociologia na Escola da URI,;

g) professor-estrela Centauro: A estrela Centauro denomina o professor licenciado
em Ciéncias com Habilitacdo em Biologia, e Mestrado em Educacdao Ambiental.
E professor horista nos cursos de Pedagogia e Ciéncias Biolégicas e também
desenvolve atividades de Pesquisa e Extensdo na URI E docente da Escola da

URI e de Escola Estadual, onde atua no Ensino Médio.

5.3.2 Visita a travessia feita'*

O caminho percorrido por mim nesta travessia ¢ um ir e vir constante, um processo
interativo vivido na teia das relagdes entre todos os sujeitos envolvidos no processo, um
processo complexo de recomego, de influenciar e ser influenciado, de ser feito e fazer-se.

Neste sentido cito Fernandes (1999, p.35).

Na releitura, direcionada a constru¢do do objeto de pesquisa que estou fazendo e
refazendo em cada instante desta caminhada, dou-me conta de haver outra
construcdo subjacente aqui a ser destacada. Refiro-me ao processo de interagdo com
os sujeitos participantes da caminhada que relato sob o tema VISITA A
TRAVESSIA FEITA.

Na tentativa de sistematizar essas outras leituras, busco trazer recortes da travessia

destacando algumas situagdes vivenciadas por mim e pelos sujeitos, tais como a emog¢ao, a

14 Apropriei-me nesse termo e em seu sentido, nesta pesquisa, embasada na tese de Fernandes (1999).
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inseguranca, o desejo, o medo, a confianga, o prazer, o desconforto, sem a finalidade de

explica-los, mas, de compreendé-los.

O primeiro contato com os interlocutores da pesquisa ocorreu muito antes da
pesquisa, ja que fazemos parte do colegiado do Curso de Pedagogia. Muitos deles
acompanharam minha caminhada durante o Mestrado e ja conheciam a proposta do trabalho.
O fato de ja conhecé-los me proporcionou tranqiiilidade em realizar a pesquisa, contudo tenho
clareza de construir um certo “estranhamento — um esfor¢o sistematico de andlise de uma
situagdo familiar como se fosse estranha” (ANDRE, 1995, p.48). A busca do distanciamento
ndo implica uma visdo de neutralidade, o que seria impossivel, mas implicou um certo
cuidado, ou, como afirma André (1995, p.48), “um rigor com as questdes de envolvimento e

subjetividade”.

Apresentei a proposta da pesquisa, seu objetivo, metodologia e desenvolvimento.
Todos aceitaram participar e autorizaram a gravagdo da entrevista. A tarefa seguinte foi
compatibilizar seus horarios com os meus. O tempo e espaco das entrevistas foram escolhidos
pelos interlocutores; muitos optaram por seu local de trabalho, nos intervalos entre uma
atividade e outra, outros escolheram suas casas. O espaco, muitas vezes arrumado
especialmente para a entrevista, traduzia o ambiente em que os interlocutores sentiam-se bem,

seguros € a vontade.

Por algum momento pensei que a proximidade existente entre mim e o0s
interlocutores facilitaria o desenvolvimento da entrevista, trouxesse bem-estar aos
entrevistados. Contudo, alguns solicitaram a minha explicagdo sobre a temadtica e
demonstraram muita ansiedade e inseguranga em “‘saber responder” aos questionamentos da
entrevista, como no caso da professora Orion, que demonstrou certa instabilidade com a
pesquisa e questionou se realmente teria algo com que contribuir, j4 que a tematica era
relacionada com a educacdo, com a Pedagogia, diferente de sua 4rea de formacao. Outros se
sentiam aliviados ao término da entrevista e relataram a dificuldade em falar de si mesmo, de

sua vida.

Cunha M. (1998) diz que quando uma pessoa relata sua histéria de vida, percebe que
reconstroi a trajetéria percorrida, dando-lhe novos significados, e acrescenta que a narrativa

provoca mudancas na forma como as pessoas compreendem a si proprias € aos outros: “ao
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mesmo tempo que o sujeito organiza suas idéias para o relato — quer escrito, quer oral — ele
reconstroi sua experiéncia de forma reflexiva e, portanto, acaba fazendo uma auto-analise que
lhe cria novas bases de compreensdo de sua propria pratica” (2005, p.39). Trata-se de um
didlogo entre a experiéncia vivida e o conhecimento, ¢ a idéia de acdo-reflexdo-acao,
sistematizada por Freire (1996): ao refletir sobre as experiéncias vividas teorizo novos
conhecimentos para entdo reconstruir minha pratica. Esse processo de construgdo e
reconstrucdo ¢ dialogico, pois cria uma relagdo de cumplicidade de dupla descoberta tanto do
sujeito da pesquisa quanto do pesquisador, cada um descobrimos no outro os fendémenos que

se revelam em si mesmos.

Nesse sentido Freire (1986, p.124) afirma que “o didlogo ¢ a confirmac¢do conjunta
do professor e dos alunos no ato comum de conhecer e re-conhecer o objeto de estudo”. Neste
caso ¢ na confirmacao plural do sujeito e do pesquisador que hd uma aproximagdo dindmica
na direcdo do objeto pesquisado. Isso implica uma ndo-neutralidade do pesquisador: ao ouvir
0 outro, repensamos a propria pratica, em um processo de mutua influéncia, uma alternativa
de formagdo. Ainda de Freire (p.104) destaco a afirmacdo de que “nos tornamos algo mais
porque estamos aprendendo, estamos conhecendo, porque mais do que observar, estamos

mudando”.

Durante a entrevista o papel do pesquisador em ouvir traz subjacente a isso o desejo
de ser ouvido por aquele que fala sobre si, que relata os fatos significativos de sua vida. Trago
o sentimento de bem-estar ao ser ouvida, revelado pela professora Adhara ao concluir a
entrevista, em que resgatou memorias de sua vivéncia justificando algumas de suas praticas

pedagogicas no Curso de Pedagogia.
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6 O DIALOGO COM AS ESTRELAS

Dialogar com os professores ¢ reconhecer que o professor ¢ o agente significativo do
processo educativo e da pesquisa, ¢ a sua representacdo da realidade, cheia de significados e
reinterpretagdes. Cunha M. (2005, p.38) esclarece que “o fato da pessoa destacar situagdes,
suprimir episodios, reforgar influéncias, negar etapas, lembrar e esquecer, tem muitos

significados e estas aparentes contradi¢des podem ser exploradas com fins pedagogicos™.

E na perspectiva de dar sentido ao conhecimento para a vida que trago as historias
dos interlocutores, a partir de uma visdo historico-social, como condutores da pratica

pedagdgica enquanto saber historicamente construido e prenhes de sentidos.

6.1 VALORES E PERCEPCAO

Nos depoimentos dos interlocutores, o Curso de Pedagogia ¢ percebido através de um
olhar romantico, que estd relacionado diretamente com a docéncia e com a infincia. Para
explicitar essa convic¢do, usaram algumas expressoes, como a de Adhara, ao se expressar que
“la na Pedagogia, se aprende tudo, aprende a crianca desde pequenininha que vai até a escola,
passa por todo o processo desde o seu inicio... ¢ um curso completo”. Ainda disse: “a
Pedagogia ¢ educagdo, e ali estd a base para mim; ¢ a base de tudo”. Acrux manifesta que “na
Pedagogia, como se trabalha principalmente com a crianga, ¢ na Pedagogia que temos que

auxiliar no conhecimento”. Acrescentou também: “a Pedagogia tem um lado emocional meu,

(...) talvez por lidar com crianga... Me sensibiliza muito a crianga”.
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Essa percepcao dos docentes manifesta ser a formagdo do professor da Educacao
Infantil e dos Anos iniciais do Ensino Fundamental a base da identidade do Curso de
Pedagogia. Esse discurso traz consigo a idéia de que sdo extremamente importantes os
primeiros anos de escolarizagdo da crianga para o seu desenvolvimento, dai a importancia do
curso, por trabalhar com a formagao de professores para atuarem nessas areas. Cito Arroyo

(2000, p. 40), ao dizer:

A imagem classica de bons jardineiros a cuidar das tenras plantas de
nossa infancia incorpora a bondade, a dedicac@o, o cuidado. Entretanto, ndo supera
uma visao da infancia como uma planta que exige cuidados para seu crescimento. A
sociedade e a pedagogia foram superando a visdo naturalizada da infancia a ser vista
como um projeto humano a ser realizado, formado ndo mais por um jardineiro,
cuidadoso, atento a evolucdo natural, mas por um pedagogo identificado com
valores e concepcdes de sociedade, de ser humano, projetados para a infancia.

A discussdo do pedagogo ultrapassa a idéia de que, para ser professor dos Anos
Iniciais e/ou da Educagdo Infantil, basta gostar de crianga, ou de que qualquer um pode
trabalhar com os pequenos. Parece-me que o pedagogo ndo possui uma imagem definida,
alias, para a sociedade a Pedagogia ¢ o modo como se ensina, 0 modo de ensinar a matéria, o
uso de técnicas de ensino. Essa imagem reduz o curso unicamente ao processo metodolédgico,
aos procedimentos. Embora a Pedagogia se ocupe desses processos educativos, ela tem um
significado mais amplo, mais globalizante que ultrapassa as barreiras da racionalidade técnica.
Nesse sentido, Cunha M. (2005, p. 72) explica que “o foco da pedagogia, em geral, foi a
crianca, honrando a origem da palavra grega que a constituiu, construindo uma imagem social

muitas vezes distorcida de sua amplitude e complexidade™.

Paralelamente a essa percepcdo do curso de Pedagogia, existe também uma relacao
com a imagem que foi construida ao longo da historia do curso. O Curso de Pedagogia foi
regulamentado pela primeira vez nos termos do Decreto-Lei n°1.190/1939 com a proposta
atribuida ao “estudo da forma de ensinar”, como o lugar de formacdo de “técnicos em
educagdo”. Em 2005 foram regulamentadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Pedagogia pelo Parecer CNE/CP n°5/2005. Entre o periodo citado, um longo processo foi
pontuado por discussdes e polémicas no campo académico-educacional, principalmente a

partir da década de 80, em prol da reformulagdo do curso.

Além disso, Cunha M. (2002) aponta que os conhecimentos pedagodgicos se

constituiram distantes do espago universitario e sO tardiamente alcangaram uma certa
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legitimagdo cientifica. Além disso, a historia do curso, identificada como um campo aplicado
das demais ciéncias sociais, constituiu-se, especialmente, tributdria da psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem ou da antropologia filosofica. Esse fato contribuiu para o
desprestigio do conhecimento pedagdgico no ambito da educagdo superior, auxiliando no

enfraquecimento da pedagogia universitaria.

Em virtude de sua historia, a concep¢do do curso esta relacionada com a infancia,
ndo apenas no sentido da docéncia, mas quanto a sua concep¢ao, que, assim como a infancia,
trata-se de um curso que nao foi valorizado pela sociedade civil e politica, sem a real
importancia que lhe cabe. No entanto, a Pedagogia perpassa toda a sociedade, extrapolando o

ambito escolar formal, abrangendo esferas mais amplas da educacdo informal e ndo-formal.

Ao responder sobre o que valorizam no Curso de Pedagogia, o professor Acrux disse
que ¢ “o fato de estar envolvido na construg¢do de futuros professores” e ainda manifestou que
a “formacdo de futuros professores ¢ algo que precisamos valorizar”. Essa afirmacdo reforca
que a formagdo dos profissionais da educagdo, no Curso de Pedagogia, constitui
reconhecidamente um dos principais requisitos para a transformacao da realidade, negando o
cenario educacional que estamos vivendo na Educacdo Basica, como podemos observar na
afirmag¢do de Centauro: “a formacdo de novos professores vai buscar, ndo digo a
transformagdo, mas a remodelacdo de uma sociedade (...) busca transformar através da

educagdo”.

Essa perspectiva social também aparece como um meio social de divulgacao dos
saberes desenvolvidos nas disciplinas. A professora Orion afirma que “... a Pedagogia é
essencial, ¢ o meio (...) ¢ a maneira da gente conseguir transmitir para a familia, para a
comunidade uma concep¢dao melhor de saude”. Tal questdo, para nos educadores, parece
bastante importante, pois os professores entrevistados mencionaram que se sentem agentes
ativos da transformacao, sujeitos de uma histéria que estdo ajudando a construir, responsaveis,
através de suas disciplinas, por um objetivo que vai além das ementas propostas e se aproxima
da idéia expressa por Freire (1986) de reinvengao da sociedade, recriagdo ou reconstrugdo da
sociedade, como principal tarefa de uma educacdo libertadora. A Pedagogia assume uma

dire¢do explicita da acdo educativa, como uma ciéncia sobre a atividade transformadora da

realidade.
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Outro aspecto importante observado pelos professores refere-se a relagdao de
aprendizagem com os académicos do curso pelo fato de a maioria deles ja estar trabalhando
na docéncia. Muitos destacam esse ponto como um dos motivos por gostarem de trabalhar na
Pedagogia, como Centauro quando afirma: “eu aprendo muito com os meus académicos, em
funcdo de que muitos deles ja tém uma bagagem, uma vivéncia”. Aldebaran afirma que “isso
que eu estou trabalhando com as académicas estd de acordo com o programa e, além de estar
de acordo com o programa estd sendo exigido 14 fora, ¢ uma exigéncia pratica do meu aluno”.

Acrux também afirma

[...] eu tenho trabalhado em diferentes cursos na universidade, e sempre me senti
melhor em termos de desempenho, em termos até de didlogo com o Curso de
Pedagogia. Eu acho que os académicos do Curso de Pedagogia tem um nivel de
leitura melhor. Como estdo na area da Educagdo ha mais tempo, muitas vém do
magistério, tendo uma formagdo humana diferenciada e, acima de tudo, sdo pessoas
que valorizam o professor.

E interessante observar que as constatagdes dos interlocutores quanto a fungio social
que desempenham se aproximam muito da forma como se situam no Curso, das suas imagens.
Sao constatagdes que vém de suas praticas e das experiéncias vividas dos académicos. Essa
observacdo esta expressa no Documento final do XII Encontro Nacional da ANFOPE (p.21,

2004).

[...] a formagdo unificada do pedagogo, profissional que, tendo como base os
estudos teodrico/ investigativos da educagdo, ¢ capacitado para a docéncia e,
conseqiientemente, para outras fung¢des técnico-educacionais, considerando que a
docéncia ¢ a mediacdo para outras fungdes que envolvem o ato educativo
intencional.

Mediante as respostas dos professores entrevistados, foi possivel verificar que o
Curso de Pedagogia tem uma relacdo muito estreita com a infancia e com a docéncia, sendo
pouco manifestada a atua¢do do pedagogo na area de servigos e apoio escolar, na docéncia do
curso do Ensino Médio, na organizacao e gestdo de sistemas e instituigdes de ensino, previstas
na resolucdo CNE/CP n°l, de 15 de maio de 2006 que institui as diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura. Essa concepg¢ao, segundo
os professores, justifica a extrema importancia do Curso de Pedagogia para a formagao do

sujeito, pois trabalha com a base, com a primeira etapa do desenvolvimento humano.
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6.2 FORMACAO DE PROFESSORES

Compreender as representacdes que os interlocutores fazem sobre sua trajetoria de
formagdo tem intensas repercussoes sobre a formagdo docente. Nas relacdes entre essas
dimensdes, cruzam olhares e concepgdes de si mesmo e do outro, do professor e do aluno, da

teoria e da pratica, uma relacdo de continuidade de formacao permanente.

Ao serem questionados sobre seus processos de formagao docente, fizeram um relato
da trajetoria de sua formagao, desde a formagdo académica até o momento atual, em que sao
professores; estabeleceram relacdes entre seu passado e o presente, justificando suas escolhas

€m S€r pI'OfCSSOI'.

Numa sintese provisoria € possivel concluir que, para os interlocutores da pesquisa, o
processo formativo ¢ inconcluso, as agdes formativas correspondem a um conjunto de
condutas, de interacdo entre os formadores e os formandos, com uma inten¢do de mudanga.
Essa formagdo tem marcas desde a sua trajetoria pré-profissional, mas ressaltam os
conhecimentos e saberes tedricos como fundantes para sua dimensdo profissional. Tal
observacdo revela que os professores tratam igualmente os conhecimentos dos principios
educacionais e as formas de saber-fazer, habilidades, historia de vida, ou seja, destacam a sua
experiéncia na profissdo como fonte primeira de seu saber ensinar. Tardif (2000) refor¢a que
o saber profissional dos professores nao se limita a conteudos que dependem de um
conhecimento especializado, mas revela que os saberes e conhecimentos adquiridos durante a
sua historia de vida contribuem para modelar a identidade dos professores e seu conhecimento

pratico.

Acrux diz que “Vejo que minha formacao ¢ adequada a profissdo que hoje eu exerco.
E ali que encontro forca, que encontro uma fundamentacio em termos de valores, de
conhecimento, de saberes para levar adiante minha tarefa de educador”. Esse professor
manifesta uma visao ontoldgica dos saberes que se cruzam pela especificidade de sua
formacdo, a Filosofia e a Sociologia: “a formacdo do carater, a formacdo humana, foi um
ponto forte na minha formacao [...] a formagdo para o sacerdocio influenciou diretamente o
meu ser professor”. Para esse professor existe um acolhimento do saber, a busca em legitimar

o saber cientifico no espacgo da sua pratica pedagdgica.
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Para outros professores, a formagao académica possibilitou conhecimentos teoricos,

mas ndo os preparou para a atividade docente. Nesse sentido, todos os interlocutores dao

importancia a formagdo continuada e ao papel que ocupa na condi¢do profissional que

assumiram. E possivel verificar esse pensamento, observando os depoimentos dos

professores, relatados a seguir.

Adhara relatou:

[...] fiz um ano de Educacdo Artistica e foi oferecido para os alunos o curso de
bacharelado, para trabalhar como profissional liberal (...) como eu era muito timida,
eu tinha medo de ser professora, de ir 1a na frente e falar, entdo optei pelo
bacharelado. Queria atividade pratica, queria conhecer a arte, a técnica. Entdo eu fiz
o bacharelado, mas, quando estava no final do curso surgiu a oportunidade de dar
aula de projeto de decoracdo no estado, e entdo eu me senti segura, porque eu tinha
conhecimento. [...] Comecei a trabalhar com Educagdo Artistica na escola e
comecei a gostar, eu me dei bem. Eu tive muita seguranga e firmeza no que
transmitia aos alunos e entdo resolvi fazer vestibular para concluir o curso de
licenciatura em Educacdo Artistica.

Sobre a docéncia no ensino superior menciona:

Orion diz:

Senti uma alegria muito grande em trabalhar com a Pedagogia, porque eu nio
conhecia o curso, ndo sabia como era a matéria pedagdgica. Entdo comecei saber
mais do Curso e fiquei encantada com o conhecimento do curso para o professor,
um conhecimento que eu ndo tinha para trabalhar com as minhas alunas. Assim eu
resolvi aprofundar meu conhecimento e fiz Especializagdo em Gestdo e
Planejamento.

Quando eu fui convidada para trabalhar na URI, como professora, eu resolvi fazer
outra pos-graduagdo. [...] Eu pretendo continuar como professora, continuar
estudando, fazendo outros cursos. Gostaria de fazer o curso de Docéncia Superior
para aperfeicoar o conhecimento que eu ndo tenho nessa area.

Nos depoimentos se percebe claramente que os professores buscam o conhecimento

do campo cientifico de sua area para se sentirem seguros, contudo vao se percebendo

professores através da sua pratica, no convivio com os académicos, que, na maioria, ja sao

professores.

Nesse processo de formagdo, os interlocutores vao se desestabilizando e rompem a

crenca de que saber o conhecimento tedrico ¢ o suficiente para a docéncia, para ser professor,

e percebem que o saber também ¢ construido através da pratica pedagdgica, das discussoes
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realizadas nas reunides do colegiado do Curso de Pedagogia, da participacdo em seminarios,
das leituras. A esse respeito, Tardif (2002, p.109) diz que o saber experiencial “¢ um saber
interativo, mobilizado e modelado no dmbito de interacdes entre o professor e os outros atores
educativos”. Essa percepcao a respeito da compreensdo da pratica pedagogica traz consigo
uma nova concep¢do de conhecimento. Como mostra Cunha M. (2005, p.28) “todo
conhecimento s6 tem sentido quando se transforma em senso comum e, desta forma, possa

dar sentido a vida”.

As situagdes enfrentadas pelos professores no seu cotidiano pratico sdo singulares e
complexas ao mesmo tempo, e a sua solucao depende tanto dos conhecimentos tedricos como
dos conhecimentos praticos. Na tentativa de esclarecer esses conflitos, os professores buscam
uma formagdo que se dd a partir de uma dimensdo técnica, que alinha as licenciaturas no
chamado ‘esquema 3+1°, em que a formagdo ¢ feita através dos cursos de bacharéis e, apos
sua conclusdo, se realiza mais um ano de estudos dedicados as formas de ensinar. Neste caso,

com a Pedagogia aprendem a ser professores.

As reflexdes tedricas estimularam o contraponto com a pratica. Mesmo que alguns
interlocutores da pesquisa tenham formacgao em licenciatura, outros em bacharelado, todos sao
professores e quando foram instigados a refletir sobre as influéncias que marcaram os seus
desempenhos como professores, todos apontaram alguns dos seus antigos professores, ou seja,
a sua experiéncia como alunos. Em alguns casos, essa influéncia se manifesta na tentativa de
repetir atitudes consideradas positivas. Por outro lado, sdo manifestadas reagcdes opostas as

atitudes de seus ex-professores, consideradas como negativas.

Vale ressaltar também, que com excecao de apenas dois professores, todos os outros
afirmaram estar no magistério por opcao profissional. Alguns iniciaram a docéncia através do
curso Normal Magistério. Entretanto, todos eles valorizam e se sentem comprometidos com a

profissao.

Os depoimentos dos professores sdo ricos em elementos indicadores de suas crengas.
Ao mesmo tempo em que percebem que o conhecimento cientifico ¢ fundamental para a sua
formag¢do como professores, reconhecem que se torna validado quando se legitima na acao

pedagogica. Esse processo demonstra que existe uma reflexdo da docéncia, que desestabiliza
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e faz com que sejam buscados novos conhecimentos para satisfazer as necessidades exigidas

pela profissao docente.

Reconhecer que a docéncia ¢ orientada pela leitura critica que o professor faz de sua
atividade no momento em que a realiza, articulando os saberes formalizados ¢ saberes da
experiéncia, faz com que o professor se transforme num agente reflexivo da sua propria
pratica, numa relagdo dialética. Freire (1996, p.43) diz que “na formacdo permanente dos
professores, o momento fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica”, relagdo que

envolve conhecimentos formalizados e saberes da experiéncia. Nesse sentido, Freire diz:

Assim como ndo posso ser professor sem me achar capacitado para ensinar certo e
bem os conteudos de minha disciplina, ndo posso, por outro lado, reduzir minha
pratica docente ao puro ensino daqueles conteudos. Esse ¢ um momento apenas da
minha atividade pedagogica. Tao importante quanto ele, o ensino dos contetdos, ¢ o
meu testemunho ético ao ensina-los (1996 p 116).

Cunha M. (1989) aprofunda essa idé¢ia quando diz que o saber do professor envolve o
dominio do contetido de ensino e o dominio das Ciéncias da Educagdo, que lhe permitirdao
compreender e realizar o processo pedagdgico. Na formacgao dos professores, o conhecimento
especializado tem espago garantido nas prioridades para exercer a profissdo, contudo, ao se
deparar com a pratica e os desafios apontados por ela, a necessidade dos conhecimentos
pedagbgicos se faz sentir, pois os conhecimentos especificos ndo ddo conta de enfrentar as

situacdes da ag¢do docente.

Na formacgao do professor do Curso de Pedagogia parece que o docente, a0 mesmo
tempo em que forma futuros professores, vai se formando como tal. Conforme diz Freire
(1986, p. 145), “a educagdo tem a ver com um processo de formacdo permanente”. Essa
relacdo ¢ ainda mais complexa por se tratar de um curso cujo objetivo central ¢ a formagao de
professores capazes de exercer a docéncia, onde os estudantes sao desafiados a articular os

elementos do campo educacional com préaticas profissionais e de pesquisa.

Grillo (2001) diz que a docéncia ¢ complexa pela convergéncia concomitante de
reflexdes teodricas e praticas originadas no enfrentamento do cotidiano escolar e na reflexao
pedagdgica sobre o homem e suas finalidades. “Abandona-se uma visao reducionista da acao

docente apoiada na racionalidade técnica e dirige-se para um sentido de globalidade,
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resultante da interagdo do docente, pessoa e profissional, com a pessoa do aluno, um ser em

formagdo e com um conhecimento do carater de provisoriedade” (p.78).

A docéncia envolve o docente em sua totalidade, envolve o saber do professor,
indicado por Tardif (2002) como um saber plural, composito, heterogéneo, porque envolve na
acdo do trabalho conhecimentos € um saber-fazer bastante diversos, que provém de variadas

fontes e de naturezas diferentes.

E importante que os professores percebam que a formagao de professores se compde
de saberes especializados, mas que também acompanha os ritmos cotidianos que estimulam os
professores a se apropriarem de processos reflexivos e tedricos que qualificam o seu trabalho,

numa formag¢do constante e permanente.

6.3 FORMADORES DE PROFESSORES

A formagdo ndo ¢ neutra. Como ¢ caracteristico de todo o ato humano, ¢ preciso
analisa-la no contexto social, distante da perspectiva meramente técnica. Assim, discutir sobre

os formadores de professores significa situd-los em seu espaco de trabalho, a universidade.

De acordo com Cunha M. (2005) a docéncia universitaria recebeu forte influéncia da
concep¢do epistemoldgica dominante, em que o conteido especifico assumia um valor
significativamente maior do que o conhecimento pedagogico na formagdo de professores.
Ainda para a mesma autora, a carreira universitaria “Explicita um valor revelador de que, para
ser professor universitario, o importante ¢ o dominio do conhecimento de sua especialidade e

das formas académicas de sua produgdo” (p.73).

Ao serem questionados sobre os saberes que consideram importantes para ser
professor, os interlocutores foram unanimes em destacar o saber disciplinar. Dessa forma, se
percebe que os conhecimentos legitimados para a docéncia universitaria tém raizes historicas
e vinculam-se aos valores do campo cientifico. Vale ressaltar que o saber cientifico esta
relacionado, para os interlocutores, com a sensacdo de ter seguranga na pratica pedagogica,

como ¢ possivel verificar no depoimento de Adhara, quando revela que “ter conhecimento ¢
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ter seguranca naquilo que se quer” ou “aquilo que me deu seguranca ¢ o conhecimento; eu

acho importantissimo ter conhecimento”.

Contudo, ¢ possivel perceber nas respostas dos professores que eles também
reconhecem os saberes experienciais como indispensaveis para a docéncia. Dos sete
professores entrevistados somente um ndo acumula jornada dupla, os demais atuam na
universidade e, paralelamente, na Educagdo Basica. Essa vivéncia ¢ apontada pelos
professores como positiva na sua fungdo como formadores, pois possibilita a validacdo dos
saberes da experiéncia. Centauro revela: “um dos pontos altos da minha docéncia ¢
justamente a relagdo que eu consigo estabelecer entre o Ensino Superior e a Educagao Basica,
e a vivéncia em niveis diferenciados e também em redes diferenciadas”. Aldebaran concorda:
“hoje eu trabalho com alunos da quinta série e com Ensino Médio, entdo eu procuro associar

com eles (os académicos do Curso de Pedagogia) a minha vivéncia também”.

Sobre as qualidades que percebem no bom professor os depoimentos ressaltam, além

dos saberes disciplinares, os aspectos afetivos e éticos. Para professora D’ Alva

[...] ser uma boa professora, além da parte tedrica, penso que temos que ter bastante
fundamentagdo tedrica, também devemos ter amor, dedicagdo. Eu acho que, se eu
ndo tiver amor pelo que fago, ndo sou uma boa professora. Ndo adianta estudar,
estudar, estudar, tenho que ter amor, ¢ eu amo minha profissao.

A professora Sagitario diz que “o bom professor tem que ter conhecimento tedrico,

saber e sentir, saberes da paixdo”. O professor Acrux revela que:

Primeiramente o professor tem que ser ético, porque a ética suscita todo um
respeito ao outro, todo um respeito aos limites, até onde vai minha liberdade [...] Eu
vejo assim, a orientagdo ética do professor como fundamental. A partir dai,
considero também importante o conhecimento.

E preciso mencionar que os professores assumem posturas diferentes ao falar sobre a
sua docéncia. Quando mencionam a docéncia superior, fica claro que elegem o saber
disciplinar como o mais importante para exercer a docéncia. Porém, ao mencionarem sua
atuacdo na Educacdo Basica, os professores indicam a afetividade como indispenséavel. Ao se
perceberem professores universitarios, os interlocutores trazem a afetividade, a partir da
Educacdo Basica, como saber da experiéncia, ndo no mesmo nivel do conhecimento

disciplinar. A fim de compreender esse contraponto, trago de Cunha M. (2005, p.79) a idéia
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de que “o espago da pedagogia na universidade ¢ sempre visto como um saber menor, ligado a
base empirica da construgdo dos saberes, ndo merecendo uma legitimada interlocucao

académica”.

Essa constatagdo provém das circunstancias das politicas educacionais que sio
definidoras dos conhecimentos legitimados que o professor universitario precisa ter para ser
reconhecido profissionalmente. Os professores mostraram que o conhecimento especifico
assume maior prestigio do que a investigagdo dos processos pedagdgicos do professor e
revelaram preocupagdo em buscar cursos de mestrado e doutorado, como mostra D’Alva:
“fazer mestrado, fazer doutorado, pois a gente precisa saber mais para poder transmitir, para
poder trabalhar com os nossos alunos e buscar uma educagdo ideal”. Talvez os professores
ndo tivessem a inten¢do de revelar as exigéncias das politicas educacionais, que vivenciam
através da avaliacdo de cursos, mas relatam, subjetivamente, os seus reflexos na sua
formagdo. O saber docente ¢ uma realidade social, segundo Tardif (2002) materializada
através de uma formagdo, de programas, de praticas coletivas, de disciplinas escolares, de

uma pedagogia institucionalizada.

Outro contraponto aparece quando os professores foram questionados sobre os
saberes que consideram indispensaveis ao professor do Curso de Pedagogia. H4 um certo
consenso de que para ser professor do Curso de Pedagogia, ¢ preciso ter conhecimento
pedagogico, este definido, muitas vezes, como técnicas pedagogicas. Os professores ligam o
saber pedagodgico a capacidade de aplicagdo concretas. Orion afirmou: “eu praticamente
comecei a conhecer autores da Pedagogia hd pouco tempo, a partir dos livros, das alunas que
passam muito conhecimento por serem professores [...] Eu tinha medo de trabalhar com a
Pedagogia, porque ndo tinha conhecimento nenhum”. E preciso mencionar que essa
professora ja exercia a docéncia superior antes de fazer parte do colegiado da Pedagogia.
D’Alva diz: “eu ndo sou uma pedagoga” e menciona que tem recebido ajuda de algumas
colegas de trabalho na forma de indicacdes de leituras, “[...] a partir dai penso que vou chegar
um pouquinho mais perto das minhas colegas que sdo pedagogas, porque a minha area ¢
diferente”. Adhara valoriza a experiéncia com a Educagao Infantil, o Ensino Fundamental e
com o Ensino Médio e justifica “¢ diferente trabalhar com o académico, universitario [...], o
professor do Curso de Pedagogia tem que ter experiéncia para passar para os alunos, porque ¢é
nessa experiéncia que ele vai trabalhar melhor, passando seguranca para os alunos”. Para a

maioria dos interlocutores, a docéncia do professor no Ensino Superior ¢ diferente da do
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professor do curso de Pedagogia, que, por sua vez, se aproxima muito da atividade na

Educacao Basica.

Embora os professores facam uma relagdo direta dos saberes pedagdgicos com as
técnicas, eles t€m clareza de que ndo existe um manual pedagdgico que represente um modelo
de docéncia a ser seguido, com solugdes prontas para cada tipo de problema enfrentado. Os
interlocutores percebem que as situagdes problematizadas sdo variadas e difusas. Grillo
(2001) diz que essas situagdes sdo de dificil apreensdo pelo professor, pois sdo inesperadas

pela urgéncia em responder com acerto a uma situagdo emergente.

Para Tardif (2002), os saberes pedagogicos sdo diversos e sdo mobilizados pela
atividade docente. Esses saberes apresentam-se como doutrinas ou concepgdes provenientes
de reflexdes sobre a pratica educativa; sdo reflexdes racionais € normativas que conduzem a

sistemas mais ou menos coerentes de representagdo e de orientacao da atividade educativa.

Os professores ndo sdo neutros, eles possuem uma intencionalidade na sua pratica
pedagogica. O processo reflexivo dos interlocutores se da a partir de varios fatores, entre eles
da escuta do discurso dos académicos, do processo de construgao/reconstru¢cao do projeto do
Curso de Pedagogia e sua liberdade em modificar as ementas das disciplinas, das dificuldades

encontradas na propria docéncia.

Quanto aos limites encontrados na docéncia do Curso de Pedagogia, os professores
apontaram como principais: desvaloriza¢do da disciplina, imaturidade dos académicos devido
a faixa etaria com que ingressam no Curso de Pedagogia, as condi¢des de trabalho associadas
ao fato das aulas serem desenvolvidas no periodo noturno e a carga horaria restrita no curso.
Este ultimo ponto refere-se a condicdo de regime de trabalho horista da maioria dos
professores investigados a qual dificulta uma maior interagdo na universidade.

Grillo (2001, p.83) diz que “o conhecimento profissional ¢ mais do que o
conhecimento de especialistas numa area especifica e mais do que o conhecimento de
contetdos das diferentes disciplinas, os quais sdo formalizados, abstratos, racionais, oriundos
dos resultados da ciéncia”. O conhecimento profissional docente constitui-se em saber as
razdes que sustentam as suas escolhas e em ser capaz de justificar sua forma de trabalho,

condi¢do que certamente exige do professor uma formagdo tedrica e reflexiva. Para Grillo
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(2001), a docéncia ¢ orientada também pelo conhecimento pratico resultante da leitura critica
que o professor faz da sua atividade no momento em que a realiza, articulando saberes

formalizados e saberes da acao.

A partir dessas constatagdes, o professor ¢ consciente de sua ndo-neutralidade e vai
assumindo a sua condi¢cdo de formador de professores a partir das suas reflexdes de que se
trata de uma profissdo que ndo estd apenas centrada em seu saber-fazer, mas nas razdes que

sustentam as suas formas de trabalho.

6.4 RELACOES PEDAGOGICAS

Para compreender as relagdes pedagogicas que os professores estabelecem, solicitei
que relatassem como desenvolvem suas praticas, a fim de refletir sobre as bases e principios

que as sustentam, bem como, compreender como a Pedagogia pode marcar esse caminho.

Ao descreverem a sua pratica no Curso de Pedagogia, os interlocutores revelaram a
preocupacdo e o esforco em serem coerentes entre o seu discurso e o seu fazer. Freire (1986)
expressa a idéia de que a educagdo ¢ dar exemplos através de agdes. Nesse sentido Acrux

manifesta-se:

[...] eu ndo posso ter um discurso ¢ uma pratica diferenciada, eu acho que aquilo
que se defende enquanto ideologia, ou enquanto comprometimento eu tenho que
assumir na minha vivéncia também (...) Acho que a questdo da autenticidade entre
aquilo que se propde e aquilo que se é enquanto professor ¢ fundamental, acho que
isso ¢ determinante porque o professor estd numa posi¢do que muitas vezes ¢é vista
como um esteredtipo, como um modelo a ser seguido pelo aluno. Entdo, se eu tenho
um discurso ¢ a minha pratica for completamente diferente, eu penso que, minha
mediacdo, enquanto professor, ndo tera o efeito esperado, pode até distorcer alguma
coisa na formag¢do ou na construc¢do desse cidaddo.

A professora Sagitério diz:

Me vejo muito comprometida e uma das coisas que mais cuido ¢ a coeréncia do
meu discurso com minha a pratica. Ela ndo pode ser diferente, um professor
formador de professor ndo pode ter um discurso e uma pratica, principalmente na
minha area que ¢ fundamentos da educago inclusiva. Eu posso ser um professor
inclusivista e ter uma pratica totalmente segregacionista. Ndo como pratica
pedagdgica, mas como pratica de vida.
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Ao descreverem as formas como trabalham, os professores foram unanimes ao
relatarem sua preocupagdo com o contexto pedagdgico, em desenvolver praticas que

envolvam a participa¢cdo do aluno tanto no trabalho diario quanto no programa da disciplina.

Outra verbalizacao feita pelos professores refere-se a preocupagdo em estabelecer
uma relagdo entre a teoria e a pratica. A preocupagao dos interlocutores se da no sentido de
fazé-las parecer faces de um mesmo fendmeno. Adhara descreveu: “eu procuro trabalhar de
uma forma contextualizada, a pratica e a teoria sempre juntas”. A professora D’Alva

mencionou:

Eu procuro fazer a teoria e a pratica em varios momentos. Se eu for trabalhar em
uma escola rica, eu tenho todo o material sonhado, que sera diferente do trabalho
em uma escola pobre. Procuro usar diversos materiais, jornal, pauzinhos, cabos de
vassoura, bolas de meia e, para o académico ver a realidade e ndo apenas saber a
teoria. As académicas levam as criangas, vao criangas de todas as idades, ¢ eles
véem bem direitinho a diferenga de uma etapa do desenvolvimento de uma crianga
para outra.

A professora Sagitario também manifestou sua preocupagdo “a pratica tem que estar
alicercada dentro da teoria, h4 necessidade de que seja feito, digamos, um vai e vem, de 14 pra
ca, teoria e pratica”. Percebe-se que, ao se referirem a pratica, os professores recorrem a
propria pratica, falam daquilo que lhes ¢ proximo, no sentido de aproxima-la, torna-la real do
aluno. Nessa mesma dire¢ao trago a observagao de Fernandes (2006, p.7), para compreender a

pratica como producdo social

A pratica é produzida na materialidade das relagdes concretas do cotidiano, por isto
mesmo, entranhada pelos significados locais, sociais e culturais, os quais produzem
sentidos e contextualizam as agdes por meio de reflexdes que trazem um cerne teorico,
embora nao explicitado; tanto na formagao especifica, quanto na formagao pedagogica.

Essa reflexdo deixa claro que ndo se trata de desconhecer a teoria ou a pratica, mas,
de reconhecé-las como componente importante da formacao do professor, onde a reflexao da

pratica deva se fundamentar na teoria, deva ser questionada, recriada e contestada.

Para Freire (1986, p.146),

a educacdo ¢, simultaneamente, uma determinada teoria do conhecimento posta em
pratica, um ato politico e um ato estético. Estas trés dimensdes estdo sempre juntas —
momentos simultaneos da teoria e da pratica, da arte e da politica, o ato de conhecer
a um s6 tempo criando e recriando, enquanto forma os alunos que estdo conhecendo.
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Também ficou claro que os professores sentem prazer no que fazem, gostam muito
de ser professores. Alguns foram muito objetivos em expressarem esse sentimento, outros, no
entanto, os deixaram transparecer entre as suas falas. Para os interlocutores prazer da docéncia
se da através da relagdo com os académicos, seja na instituigdo ou fora do contexto
académico. Expressdes como “eu noto que os alunos t€ém muito carinho comigo”, ou “eu
considero muito importante o relacionamento com o aluno, esse relacionamento se da na
medida em que eu vou ao encontro dele, ¢ saber da sua histéria de vida, saber do seu
envolvimento profissional” sdo comuns nos discursos. Existe uma relacdo de empatia entre o
docente e os alunos, que os faz colocar-se no lugar do outro e faz com que o professor perceba
que aprende com os alunos. Como se trata de professores com formagdo em Licenciatura
especifica ou Bacharelado, concluo que as relacdes se ddo também pelo fato de muitos
académicos terem formacao no Curso Normal e ainda por ja serem professores da Educagao

Basica, ja discutido na pesquisa.

Essa situagdo indica que as relacdes de poder, mesmo que ndo manifestadas
claramente pelos interlocutores, revela uma preocupagdo em ndo reforgar posigoes
hierarquicas rigidas, algumas manifestadas através das influéncias da sua trajetoria pré-
profissional, o aluno ocupa um papel privilegiado através do didlogo. Na idéia de Freire
(1986), o didlogo deve ser entendido como algo que faz parte da natureza historica dos seres
humanos, e ndo como uma simples técnica para obter alguns resultados. O didlogo aparece
como uma forma de conhecimento, em que o professor € o aluno passam a ser considerados
como sujeitos cognitivos que fazem o conhecimento, pois ambos estdo envolvidos, se
encontram através da investigagdo de uma nova forma de conhecer e aprender. “Através do
dialogo, refletindo juntos sobre o que sabemos e ndo sabemos, podemos, a seguir, atuar

criticamente para transformar a realidade” (p.123).

As relagdes dos professores também podem estar intimamente ligadas ao bem-estar
dos professores em trabalhar no Curso de Pedagogia captado nas percepgdes e nos valores que

os sujeitos tém do curso. Fernandes (2006, p.7) diz que a

Relagdo que exige dos professores formadores de professores que a produzem um
sentimento de pertenga e um senso de responsabilidade ética pelo curso como uma
totalidade em movimento de conexdes e interagdes com as multiplas dimensdes do
mundo da vida e do trabalho, mediados pelo trabalho com o conhecimento e com o
professor em formagdo — o estudante.
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A partir das respostas analisadas, foi possivel perceber a preocupacao dos professores
em desenvolver uma educagdo voltada para constru¢cdo do conhecimento, numa interacdao
entre eles e os académicos e o objeto de estudo. Essa concepcdo valoriza as producdes do
educando, seus interesses ¢ suas individualidades, bem como o desafio de serem agentes

ativos e criticos do processo.
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TEMPO DE CONCLUIR SEM TERMINAR

Ao olhar o caminho percorrido durante a pesquisa, percebo que ha, ainda, muitos
caminhos a percorrer e a serem conquistados. Contudo, percebo também o prazer que este
caminho me proporcionou ao descobrir o significado das diferentes etapas e momentos
ocorridos durante esse processo de construcao, desconstrucao e reconstru¢do. Para Cunha M.

(2005, p.39),

Trabalhar com narrativas na pesquisa e/ou no ensino ¢ partir para a
desconstrucdo/construcdo das proprias experiéncias, tanto do professor/pesquisador
como dos sujeitos da pesquisa e/ou do ensino. Exige que a relacdo dialdgica se
instale criando uma cumplicidade de dupla descoberta. Ao mesmo tempo que se
descobre no outro, os fendmenos se revelam em nos.

Ao refletir sobre os depoimentos dos professores entrevistados e ao considerar suas
experiéncias docentes, foi possivel perceber que os docentes véem a sua pratica no Curso de
Pedagogia como um processo inconcluso e por essa razdo constituem as suas praticas ao
longo da sua trajetoria profissional através da relagdo com os académicos, nas leituras,
reunides do colegiado, participagdo em semindrios, ndo responsabilizando a universidade

como unico espaco de formacao.

Vale ressaltar que esse fator também estd ligado ao fato de que a maioria dos
professores entrevistados assumem a carga de trabalho como horistas na Universidade, dessa
forma ndo participam de projetos académicos e a sua relagdo com a institui¢do se da na
execucao da proposta de trabalho sugerida nas ementas das disciplinas e nas reunides de

colegiado ou geral.

Também ¢ importante dizer que o Curso de Pedagogia estd em constante mudanga

para atender as exigéncias legais, assim os docentes se véem construindo e reconstruindo



88

ementas e propostas pedagdgicas. Essa situacdo de envolvimento dos docentes na vida do
curso em que atuam provoca uma condicao de prazer em ser professor, manifestada pelos

interlocutores durante a pesquisa.

A discussdo sobre a identidade do Curso de Pedagogia, sua reestruturagdo, traz
consigo a reflexdo a respeito da profissionalizacdo do professor que atua no curso, sua

valorizagao profissional no campo académico e social.

Algumas perspectivas puderam ser evidenciadas, que ndo configuram conclusdes
definitivas, mas formas de olhar e compreender um pouco melhor os saberes pedagdgicos da
pratica dos professores do Curso de Pedagogia. Mesmo que numa perspectiva provisoria, €

possivel concluir que:

As Concepcoes e Valores dos professores que fizeram parte desta pesquisa
envolvem reconhecimento de que o Curso de Pedagogia esta relacionado diretamente com a
docéncia e com a infincia. Eles afirmaram que o curso ¢ de relevante importancia por se tratar
da formagao de professores que irdo atuar na Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, percebida como a etapa mais importante para o desenvolvimento da crianca.
Ressaltaram também a relacdo de aprendizagem que se d& entre os professores e os
académicos, pelo fato de a maioria atuar na docéncia, deixando claro que a Pedagogia aparece

como um espacgo de formagao dos proprios formadores.

Quanto a Formacdo de Professores, todos foram undnimes em relatar que a
formagao académica ndo propiciou a preparagdo para a docéncia e, por essa razao buscaram
essa formagao através da formagdo continuada e na pratica pedagdgica. Reconheceram na sua
histéria, enquanto alunos, influéncias significativas dos seus professores na sua docéncia,
algumas vezes manifestadas como positivas, outras como negativas. Tardif (2002, p.79)
salienta que “o tempo de aprendizagem do trabalho ndo se limita a duracdo da vida
profissional, mas inclui também a existéncia pessoal dos professores, os quais, de um certo
modo, aprenderam o oficio antes de inicia-lo”. E preciso salientar que esses saberes, embora
tenham pertencido ao tempo da vida anterior a formagdo profissional formal dos docentes,
eles sozinhos ndo representam o saber profissional, que ¢ construido ao longo da historia

profissional.
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Sobre os Formadores de Professores e os saberes necessarios a docéncia os
interlocutores foram unanimes em destacar o saber disciplinar. Embora tenham
reconhecimento de que seus cursos de formagdo ndo os preparou para a docéncia, trazem
consigo o conhecimento cientifico como fundamental para o exercicio da docéncia superior.
O fato de os interlocutores atuarem também na Educagdo Basica foi apontado como fator
positivo, pois possibilita a validacdo dos saberes da experiéncia, indicados como
indispensaveis para a sua fun¢do como formadores. Mesmo considerando essa condicdo, os
professores percebem que ¢ diferente ser professor da Educagdo Basica e ser professor
universitario, e indicam saberes diferentes para cada uma dessas etapas. Quanto aos saberes
indispensaveis ao professor do Curso de Pedagogia, hd consenso de que ¢ preciso ter
conhecimento pedagdgico, esse percebido, muitas vezes, como técnicas pedagodgicas.
Fernandes (2006, p.5) diz que “nessa perspectiva, a pratica fica reduzida a execucdo de
tarefas, ou a uma acdo sem reflexdo que deva buscar a teoria a ser questionada, recriada ou
contestada”. Quando manifestaram-se sobre as qualidades que percebem no bom professor,

indicaram, além dos saberes disciplinares, os aspectos afetivos e éticos.

Nas narrativas que fizeram sobre suas Praticas Pedagégicas, foi possivel perceber
que os interlocutores revelaram a preocupagdo em estabelecer uma relagdo entre a teoria e a
pratica, e o esfor¢o em serem coerentes entre o seu discurso € o seu fazer. Ao se referirem a
pratica, os professores falam daquilo que lhe é préximo, muitas vezes descrevem situagdes
que vivenciam na Educagdo Basica. Sobre a relagdo estabelecida entre professor e alunos,
consideram ser uma das causas que lhes provoca prazer em ser professor e, por essa razao, se
sentem comprometidos em desenvolver praticas que envolvam a participagcdo dos académicos
tanto nas suas atividades diarias como no programa sugerido pela disciplina trabalhada. Dessa
forma, existe preocupacdo de que as relagdes sejam abertas, portanto, sem a rigidez

hierarquica herdada na sua trajetoria pré-profissional.

Nesse estudo ficou evidente que o ato de ensinar depende de muitos fatores
circunstanciais ¢ de conhecimentos que vao além daqueles adquiridos na formagao inicial. O
processo formativo dos professores e dos futuros professores se constitui a partir de uma
relacdo historica que se da pelas institui¢cdes de ensino, pela universidade, pela ciéncia, pelas
transformagodes ocorridas na escola, na sociedade e ainda pelas transformagdes ocorridas na

esfera pessoal dos formadores de professores.
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Existe um pluralismo de idéias, de ver e viver a docéncia universitaria, uma pratica
conflituosa em que os conhecimentos cientificos adquiridos sdo postos a prova, na tentativa
de construir a figura docente. No entanto, com a pratica pedagogica os docentes vao
percebendo que a profissdo professor ndo ¢ constituida apenas por conhecimentos especificos,
mas por uma diversidade de saberes, requerendo uma nova postura a cada dia, uma nova agao.
Para Cunha M. (1989, p.170) “a pratica ¢ que da sentido as inquietacdes do ser humano. E

preciso que a formagao pedagogica se faga sobre ela”.

Nessa compreensdo ¢ preciso pensar a pratica como um componente curricular, como
uma pratica pedagogica, que ¢ também uma pratica social. Trago de Fernandes (2003) a
compreensdo de que a pratica ¢ um espaco de tensdes e conflitos em que o professor ¢
convidado a testemunhar, e traz consigo a idéia de que o trabalho do professor ¢ de natureza
complexa e impde inevitavelmente a ele a obrigag¢do de estar sempre em situacao e em estado

de reflexao, de estar sempre atento, de analisar as situagdes vivenciadas no ato educativo.

Nesse sentido € preciso reconhecer o saber experiencial como elemento constituidor
da profissao docente, pois € a partir dele que o professor julga sua formagdo anterior e sua
formagdo ao longo da carreira. Dessa forma, o saber do professor pode ser racional sem ser
um saber cientifico. Pode ser um saber pratico, que esta ligado a agcdo que o professor produz,
um saber que ndo ¢ o da ciéncia, mas que ndo deixa de ser legitimo. Assim, o saber ¢

considerado como resultado de uma producao social, sujeito a revisdes e reavaliagdes.

No entanto, essa reflexdo sobre a pratica requer do professor o dominio de um
conjunto de saberes para que possa lidar com as especificidades de seu trabalho. E fato que o
professor universitario precisa dominar os conhecimentos relacionados a disciplina que
desenvolve, mas também precisa construir uma concepg¢ao do curso em que esta atuando, para
que haja uma unidade e ndo uma formacao fragmentada e incompleta. Percebo que isso ¢
bastante complexo para os professores que tém uma formagao académica especifica, muitas

vezes bacharelado, e que sdo professores formadores do Curso de Pedagogia.

O saber profissional possui, segundo Tardif (2002), uma dimensdo identitaria que
contribui para que o professor assuma um compromisso duradvel com a profissdo e aceite suas
conseqiiéncias. Destaco o fato de um dos interlocutores da pesquisa ter solicitado afastamento

da universidade. Percebi na entrevista a dificuldade que apresentava em relatar sua pratica no
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Curso de Pedagogia, ele sempre fazia articulagdes com outro curso que trabalhava, na sua
area de formacao. Diante desse fato, permito-me inferir que esse professor ndo possui uma

dimensao identitaria do ser formador de professor.

Também ¢ importante destacar nos achados desta pesquisa a percep¢ao romantizada
que os professores entrevistados tém do curso de Pedagogia e deste estar associado a docéncia
na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais. Mesmo nao sendo objeto de meu estudo, € preciso
mencionar que os professores manifestaram, através da entrevista e também das reunides do
colegiado que ndo se reconhecem ou se percebem como docentes da Pedagogia Universitaria.
Essa observagdo traz para a discussdo a idéia de que os professores tém dominio do
conhecimento amplo e atualizado da ciéncia que ensinam, porém, nem todos tém
conhecimento do processo de aprender e ensinar, evidenciando uma indissocia¢ao entre o ato

de ensinar e o ato de produzir conhecimento.

Embora alguns dos interlocutores tenham forma¢do no Curso Normal, em nivel
médio, outros possuem apenas a formagao especifica de sua area, licenciatura ou bacharelado.
Diante disso, ¢ preciso considerar a formagao especifica dos interlocutores, carregada de
conhecimentos do campo cientifico de sua area, e que de repente se véem docentes
universitarios do curso de Pedagogia. Cada professor traz consigo a heranca historica da
forma de ensinar de seus professores, significada pela preocupagdo em transmitir
conhecimentos, ¢ das formas académicas de sua produ¢ao. Cunha M. (2002, p.3) indica que
“dos docentes universitarios costuma-se esperar um conhecimento do campo cientifico de sua
area, alicer¢ado nos rigores da ciéncia e um exercicio profissional que legitime esse saber no
espaco da pratica”. Por essa razdo, a docéncia universitaria estd tdo associada a dimensdo
cientifica, com pouca valorizagdo do conhecimento pedagdgico, tdo importante para a

docéncia em outros niveis de ensino.

O desprestigio pedagdgico desqualifica a Pedagogia Universitaria, muitas vezes
compreendida como um conjunto de regras e normas para a resolucdo de problemas. Trata-se
de uma visdo equivocada, ja que, no cotidiano da vida universitaria, situagdes de
aprendizagem sdo vivenciadas, saberes sdo construidos. No entanto € preciso que se perceba a
pratica pedagdgica como foco de andlise, e o professor como sujeito dessa propria pratica.

Nesse sentido, Fernandes (1998, p.97) manifesta a preocupacao de que € preciso
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construir pontes que permitam travessias em outros campos de sua pratica cotidiana,
numa perspectiva dialética entre a dimensdo epistemologica (a questdo do
conhecimento), a dimensdo pedagégica (a questdo de ensinar e aprender) e a
dimensdo politica (a questdo do projeto de sociedade e universidade que se
pretende)

Contudo, tal andlise traz a urgéncia em revisar a concep¢do de Pedagogia como

campo cientifico, do proprio curso de Pedagogia e da Pedagogia Universitéria.

Ser professor implica a aprendizagem de uma profissdo caracterizada por saberes
muito diversos. Nesta pesquisa os professores do Curso de Pedagogia apresentam tendéncia
compativel com os saberes das disciplinas, curriculares, profissionais € da experiéncia, como
integrantes da pratica docente. Essa condicdo explica as associagdes e conceitos que fazem do
curso em que atuam e de suas praticas pedagdgicas. Foi possivel perceber também um certo
sentimento de pertenga provocado por trabalhem num curso que forma a si mesmo e ao outro
numa relagdo dialética que torna possivel superar as posturas tradicionais herdadas e acolher a

concepcao de transformador da realidade, de sujeito ativo e reflexivo.

Segundo Tardif (2002, p.182), “a educa¢do ¢ uma arte, uma técnica, uma interagao e
muitas outras coisas, mas ¢ também a atividade pela qual prometemos as criancas a aos jovens
um mundo sensato no qual devem ocupar um espaco que seja significativo para si mesmos”.
A preocupacdo desses professores em desenvolver uma pratica voltada para a construgdo do
conhecimento, numa intera¢ao entre eles e os académicos e o objeto de estudo, se torna um
desafio para aqueles que estdo se fazendo professores ao mesmo tempo em que formam
docentes. Sob meu olhar, essa condi¢ao faz da Pedagogia um espago de construgdo
profissional e social, na medida em o foco estd centrado no outro € em si mesmo enquanto

sujeitos formadores.

Dessa forma, € preciso que a formacao pedagodgica se faga sobre e com ela, por isso ¢
importante que o cotidiano do professor seja conhecido, desvendado, que sua historia seja
esclarecida, revisitada. Cunha M. (1989, p.168) destaca que “o retorno permanente a reflexao
sobre sua caminhada como educando e como educador é que pode fazer avancar seu fazer

pedagdgico”.

Tardif (2002, p.243) indica que “se quisermos que os professores sejam sujeitos do

conhecimento, precisaremos dar-lhes tempo e espago para que possam agir como autdénomos
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de suas proprias praticas e como sujeitos competentes de sua profissdo”. E preciso espago de
pesquisa, reflexao e avaliagdo sistematica de sua pratica. Por fim, levanto a importancia de os
formadores do Curso de Pedagogia terem mais espago de discussdo sobre o curso, para que a
pratica, como componente curricular, seja compreendida como pratica social e pedagdgica,

numa perspectiva interdisciplinar.

Espera-se que esta pesquisa, junto com outras que contemplam o tema, possa vir a
provocar futuras discussdes que venham desencadear outras discussdes, a respeito dos saberes
dos professores, do Curso de Pedagogia como um espago de formacdo, de docéncia, ndo so

dos académicos, mas daqueles que participam como formadores de professores.
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ANEXO A
QUADRO DE ANALISE

Interlocutor: Acrux

Valores e Percepcao

e FEu tenho trabalhado em diferentes cursos na universidade, e sempre me senti melhor em

termos de desempenho, em termos até de didlogo com o Curso de Pedagogia.

Os académicos de Pedagogia tém um nivel de leitura melhor, muitas delas vem do

magistério.

O fato estarmos envolvidos na constru¢do de futuros professores ¢ algo que precisamos

valorizar.

Pedagogia se trabalha com a criancga, e nds temos que auxiliar no conhecimento.

A Pedagogia tem um lado emocional meu. Talvez por lidar com crianca, me sensibiliza

muito a crianga.

Formacao de Professores

¢ Sinto na minha formagao saberes solidos, para desempenhar na universidade.
e Minha experiéncia enquanto seminarista foi orientando grupos de jovens, foi trabalhando
com pastorais populares.

e Formagdo adequada a profissdo que hoje eu exerco.

Formadores de Professores

e Saber conhecer, aprender a conhecer, aprender a apreender.

e Saber significativo para a docéncia, que o conhecimento seja um conhecimento
significativo.

e Fazer também, o fazer estara ligado aquelas necessidades momentaneas.

e O conhecimento intelectual, a sabedoria, o ser erudito.

e O saber experiencial. Eu acho que a partir dai cria-se um elo de proximidade, e também

um envolvimento.

Relacoes Pedagdgicas

e Nao posso ter um discurso e uma pratica diferenciada, acho isso fundamental.
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e O professor estd numa posi¢ao que muitas vezes ¢ vista como um estereotipo, como um
modelo a ser seguido pelo aluno.

e Minha mediagdo enquanto professor na formagao ou na constru¢do desse cidadao

ANEXO B
DIARIO DE CAMPO

Encontro 1

A reunido do colegiado do Curso de Pedagogia contou com a participagdo de todos os
professores para discutir sobre a Avaliacdo Nacional de Cursos, as visitas que receberiamos
dos representantes do MEC, sobre as informacdes a respeito do curso, sua historia e
organizagdo. Por essa razdo estdvamos muito ansiosos e preocupados, pois seriamos
avaliados, observados, teriamos uma conversa com o representante, situacdo que nos deixou
desconfortaveis, estivamos do outro lado, os avaliados.

O encontro iniciou, formalmente, com a leitura de algumas informagdes gerais sobre o
Curso de Pedagogia, posteriormente recebemos o Projeto Politico-Pedagogico do Curso para
estuda-lo, discuti-lo e compreendé-lo melhor. O momento que se segue foi de tensao por parte
dos professores, ja que muitos eram horistas e ndo estavam envolvidos com as atividades
desenvolvidas na universidade, embora soubessem dos programas de extensdao ou dos projetos
desenvolvidos pelo Curso, eram informag¢des muito superficiais, principalmente para aquele
momento. Dessa forma, muitos questionamentos foram aflorando, principalmente vindos
daqueles professores que tinham formagdo especifica, tais como: “e agora, como vou
compreender os termos pedagogicos?” ou ainda, “da pedagogia eu ndo entendo, vou ter que
estudar muito este projeto” como também “precisamos ter mais reunides para conhecermos
melhor o nosso curso”.

Certamente esta reunido ndo foi como as tantas outras, pois saimos diferentes,
tensionados e preocupados por nao conhecermos o curso em que éramos docentes, em que
formamos professores, foi undnime a percepcdo de que apenas alguns colegas e a
coordenadora do curso entendiam seu funcionamento, causando uma sensagdao de medo ¢

ousadia.
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Encontro 2

Este encontro aconteceu na reunido do colegiado com o representante do MEC. Os
professores foram chegando aos poucos, mas marcados por muita ansiedade, através da fala
rapida e constante, dos olhares atentos a qualquer movimento ¢ do comportamento agitado. A
maioria estava com o projeto Politico-Pedagogico do Curso de Pedagogia em maos, uma
seguranga em caso de emergéncia, como 0s proprios professores assim se referiam. Muitos
deles manifestaram o desejo de sentar ao lado de uma colega com formagdo em Pedagogia,
para se sentir mais seguro.

Contudo, a reunido foi tranqiiila, os professores falaram daquilo que lhes ¢ proprio, sua
pratica pedagogica no Curso de Pedagogia. Por essa razdo, saimos muito melhores do que
quando comegamos o encontro, aflorando um sentimento de pertenca ao curso. E importante
mencionar que os professores com formacdo especifica se empenharam muito no estudo, nas

suas falas, talvez movidos pela incerteza e pela inseguranca.

Encontro 3

A pauta deste encontro se referia ao desenvolvimento das praticas das académicas.
Houve participacdo da maioria dos professores do curso. Algumas manifestagdes sobre a
interdisciplinariedade entre as matérias do curso, no sentido de se tornar mais coeso, mais
unificado. Considero importante este fato, pois surgiu apds a compreensao da organiza¢ao do
curso discutido em outros encontros, assim os professores sentiram necessidade de aliar a
teoria com a pratica, de como fazer acontecer a proposta dos eixos tematicos durante o Curso.
Os professores se mostraram muito disponiveis para montar uma proposta, embora muitos
tenham indicado algumas condi¢des desfavoraveis, como a sua carga horaria na universidade,
bem como em outras institui¢des, tornando-se um obstaculo para encontros mais freqiientes.
Houve muitos relatos daqueles que exercem a docéncia na Educagdo Basica, na tentativa de

aproximar sua pratica ou valida-la.
Encontro 4
Este encontro discutiu a respeito das diretrizes do Curso de Pedagogia, aprovada em

15 de maio de 2006, bem como a reformulagdo do Curso de Pedagogia de URI. Os

professores reestruturam suas ementas, reuniram-se em pequenos grupos a fim de pensar as
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ementas, os conteudos. A grande maioria trouxe sua pratica na Educacao Basica na tentativa
de aproximar as alunas com o contexto escolar. Ao falarem de suas praticas os professores
ndo sentem desconforto, pois estdo falando de si, de algo que vivenciam, no entanto ao
falarem do Curso, que propostas seriam vidveis, pude perceber a intimidac¢ao, parecendo dois
espacos muito distantes, o da escola Basica e o da Universidade, inclusive no uso das
expressoes, na fala. Me pareceu que a Universidade era percebida como um espago formal de
conhecimento, tanto que aqueles que ndo possuiam titulos de Mestrado ou Doutorado, se

sentiam inferiores quanto aos que os possuiam.



